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Didactiek in balans 
Hoe staat het met het gebruik van de computer en internet in het onderwijs? 
Bijna 9.000 leraren van 900 scholen uit het primair onderwijs hebben een digitale 
vragenlijst ingevuld. Daarmee boden ze een inkijkje in hoe zij in hun onderwijs 
didactisch omgaan met de computer en internet.
Op de meeste scholen bepalen leraren zelf hoe ze de computer inzetten voor 
hun onderwijs. Over het algemeen maken leraren frequent gebruik van ict in hun 
onderwijs. Veel leraren geven aan dat ze de computer in de toekomst nog meer 
willen inzetten in hun onderwijs. Het merendeel van de leraren gebruikt ict bij het 
overdragen van kennis aan leerlingen. Naast de kennisoverdracht laten leraren de 
leerlingen ook zelf aan de slag gaan om kennis actief op te bouwen. Bij deze ken-
nisconstructie laat de leraar ze – vooral in de hogere leerjaren – internet benut-
ten. Leraren gebruiken minder ict bij kennisconstructie dan bij kennisoverdracht. 
De mate waarin een leraar ict inzet bij kennisoverdracht hangt samen met de 
inschatting van de eigen vaardigheid in didactisch ict-gebruik. Als scholen sti-
muleren dat de teamleden ict in hun lessen toepassen, heeft dat een positieve 
uitwerking.
De mate waarin een leraar ict inzet bij kennisconstructie blijkt vooral afhankelijk 
te zijn van hun opvattingen over hoe leerlingen leren. 
Het schooljaar 2007-2008 is het derde jaar geweest van het onderzoeksproject 
‘Didactiek in balans’. De deelnemende scholen zijn afkomstig uit samenwerkings-
verbanden. De scholen hebben na afl oop hun schoolgegevens teruggekoppeld 
gekregen, waarbij ze hun positie kunnen vergelijken met andere scholen uit het 
samenwerkingsverband en met de landelijke situatie. Deze terugkoppeling biedt 
mogelijkheden voor schoolverbetering.
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In 2008 is voor de derde maal onderzoek gedaan naar het didactisch handelen in het 
basisonderwijs en de rol van ict hierbij. Dit onderzoek is in opdracht van Kennisnet 
uitgevoerd en door Kennisnet gefinancierd. Dit rapport bevat de verantwoording van 
het onderzoeksinstrument en een overzicht van de resultaten op leraar- en schoolni-
veau. De procedure bij dataverzameling en terugkoppeling naar scholen wordt be-
schreven. Voor het eerst is via verdiepende statistische analyses ingegaan op de sa-
menhangen tussen de diverse factoren en de mate waarin deze het didactisch handelen 
van leraren voorspellen. Dit leidt tot inzicht in de wisselwerking tussen kenmerken en 
opvattingen van leraren en de wijze waarop ze hun onderwijs inrichten. In aparte 
bijlagen kan de geïnteresseerde lezer tabellen raadplegen die de verzamelde gegevens 
voor het basisonderwijs weergeven.  
In de jaarlijkse Vier in Balans Monitor 2008 van Kennisnet is gebruik gemaakt van 
gegevens uit dit onderzoek. 
 
Dit jaar heeft een indrukwekkend aantal basisscholen deelgenomen aan het onder-
zoek. Deze scholen participeren in BIC, het netwerk van bovenschoolse ict-coördi-
natoren. Albert Schot, coördinator van BIC, stimuleerde op creatieve wijze de boven-
schoolse coördinatoren die op hun beurt ict-coördinatoren en leraren op de scholen tot 
medewerking hebben bewogen. Deelname aan het onderzoek is inmiddels een stan-
daard geworden voor de BIC-participanten. Wie deel heeft genomen, ontvangt nadat 
de gegevens zijn verwerkt een gedetailleerde en inzichtelijke terugkoppeling waaruit 
indicaties voor verbetering op zijn / haar school zijn af te leiden. De onderzoekers 
zijn blij dat Didactiek in balans op deze wijze een functie kan vervullen in schoolver-
beteringsprocessen. De onderzoekers danken alle BIC-ers en coördinator Albert Schot 
voor hun bijdragen.  
 
Dank ook aan Alfons ten Brummelhuis van Kennisnet die op cruciale onderdelen 




Voor de gegevensverzameling en de -terugkoppeling heeft het ITS een webbased 
procedure ontwikkeld. Collega Jan Maasen heeft dit met inzet en op kundige wijze 
verwezenlijkt. Hij zorgde er voor dat alle verbeterwensen op tijd werden vertaald in 
werkende toepassingen. Zonder deze webbased applicatie zou dit grootschalige on-
derzoek niet zo efficiënt uitgevoerd kunnen worden. 
 




Hans van Gennip  
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Het doel van dit onderzoek is vierledig: meten, balans opmaken, invloeden en samen-
hangen opsporen en terugkoppelen. 
Het schooljaar 2007-2008 is het derde jaar dat het onderzoeksproject ‘Didactiek in 
balans’ loopt. In deze periode zijn op grote schaal data vergaard, is het meetinstru-
ment inhoudelijk verfijnd en zijn de procedure en het format van de terugkoppeling 





Met het ontwikkelde onderzoeksinstrument blijkt het mogelijk het didactisch hande-
len van leraren te meten door combinatie van de dimensie kennisoverdracht versus 
kennisconstructie en de dimensie zonder of met gebruik van ict. Er zijn vier betrouw-
bare schalen te onderkennen. Naast de feitelijke frequentie van dit handelen is leraren 
ook nog naar de gewenste frequentie gevraagd als indicator van hun ambitieniveau. 
Ten opzichte van de versie van 2007 kon het meetinstrument nog inhoudelijk worden 
verfijnd doordat nieuwe items werden opgenomen. Naast de vier schalen voor didac-
tisch handelen zijn nog andere schalen ontwikkeld voor factoren die mogelijk van 
invloed zijn op dat handelen, waaronder schalen met opvattingen van leraren, stimu-
leringsbeleid van de school rond ict en behoefte aan extra ondersteuning. 
 
Door samenwerking met het BIC-netwerk hebben velen meegedaan aan het onder-
zoek: bijna 900 basisscholen met circa 8.800 leraren. Ook is er op beperkte schaal 
deelgenomen door speciaal basisonderwijs en expertisecentra, zodat vergelijking naar 
onderwijssoort mogelijk is. De participatie van het voortgezet onderwijs daarentegen 
is niet van de grond gekomen. 
 
De aanmelding van deelnemers (BIC-regio, ict-coördinatoren en leraren), het afne-
men van de vragenlijst en de terugkoppeling van de school- en regiogegevens ver-






Ongeveer veertig procent van de leraren vindt de eigen bekwaamheid in didactisch 
gebruik van de computer gevorderd en vier procent vindt zich zeer gevorderd. Iets 
meer dan de helft beoordeelt de eigen vaardigheid als basaal.  
In het basisonderwijs varieert de bedrevenheid in het didactisch computergebruik per 
bouw. In de hogere leerjaren staan leraren voor de klas die zich daarin bekwamer 
voelen dan hun collega’s in de lagere leerjaren. Tussen basisonderwijs en speciaal 
onderwijs is geen significant verschil. 
 
Ondersteuning  
Leraren hebben gemiddeld redelijk veel behoefte aan extra ondersteuning bij het 
werken met ict. Deze behoeften liggen op het vlak van visie, deskundigheid, software 
en content, infrastructuur.  
 
School  
Volgens de meerderheid van de leraren is in hun school wel sprake van gecoördineer-
de ict-voorzieningen, maar blijven leraren meestal wel zelf kiezen bij welke leerstof 
en hoe zij gebruik maken van ict bij het lesgeven.  
Minder dan een derde typeert de eigen school als een school met een gecoördineerde 
visie, waarbij over het merendeel van de leerstofonderdelen binnen de school afspra-
ken zijn gemaakt over de didactische inzet van ict. Het wordt belangrijk gevonden dat 
alle leraren zich aan deze afspraken houden.  
Scholen met een leeromgeving waarbij ict is geïntegreerd vormen een uitzondering. 
Deze scholen hebben bij vrijwel alle leerstofonderdelen afspraken gemaakt over de 
didactische inzet van ict. Deze afspraken sluiten aan bij de teamopvattingen over 
onderwijs en leren en alle teamleden houden zich daaraan. 
In het algemeen blijken scholen hun leraren niet al te veelvuldig te stimuleren om ict 
bij onderwijs toe te passen. 
 
Didactisch handelen 
Het overdragen van kennis zonder gebruik van ict komt zeer frequent voor. Daarbij 
zijn er nauwelijks verschillen tussen basisonderwijs, speciaal basisonderwijs en de 
expertisecentra.  
Kennisconstructie zonder ict waarbij leerlingen werken aan opdrachten en waarbij de 
leraar vooral een begeleidende taak heeft, komt beduidend minder vaak in het onder-
wijs voor dan kennisoverdracht. De onderwijssoorten verschillen hierin niet. 
 
Het overdragen van kennis met inzet van ict vindt met regelmaat plaats, maar blijft 
achter bij de kennisoverdracht zonder ict. De computer wordt verhoudingsgewijs het 
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intensiefst gebruikt voor het oefenen van de leerstof en voor vakspecifieke program-
ma’s. Zoals te verwachten, komt kennisoverdracht met ict in de leerjaren 1, 2 en 3 
beduidend minder voor dan in de hogere leerjaren van de basisschool. 
 
In de hogere leerjaren van het basisonderwijs komt kennisconstructie met hulp van ict 




Leraren blijken geen noemenswaardige behoefte te hebben om (nog) méér aandacht 
te gaan besteden aan kennisoverdracht zonder ict (plafondeffect). Wel is er aanzien-
lijke animo méér te gaan doen aan kennisconstructie, zowel zonder als met ict. Ook is 
er behoefte om ict vaker in te zetten bij het overdragen van kennis.  
 
Invloeden en samenhangen 
 
Op diverse manieren is geanalyseerd wat de mogelijke invloeden van factoren op 
leraren- en op schoolniveau zijn op het didactisch handelen. Dit leidt tot vergelijkbare 
uitkomsten. 
 
Drie groepen scholen  
Er zijn systematische verschillen tussen scholen in het didactisch gebruik van ict. Het 
blijkt mogelijk drie groepen scholen te onderscheiden naar de mate waarin leraren 
didactisch handelen met ict. Er is een groep scholen die vooral hoog uitkomt op ken-
nisoverdracht met ict en gemiddeld op kennisconstructie met ict. Daarnaast is er een 
groep scholen die op beide schalen voor didactisch handelen met ict gemiddeld 
scoort. De scholen in het derde cluster scoren vooral laag op kennisconstructie met 
ict, op kennisoverdracht met ict komen ze onder het gemiddelde. Deze laag scorende 
groep is het omvangrijkst, de hoog scorende groep is het kleinst. 
Op scholen van het derde cluster blijkt men minder stimulerende maatregelen te ne-
men om het didactisch gebruik van ict te bevorderen en er is sprake van minder coör-
dinatie in werkwijzen van leraren op dit vlak. Leraren op deze scholen hebben in het 
algemeen wat minder voorkeur om hun leerlingen in een dynamische leeromgeving te 
laten leren en ze hebben ook wat minder vertrouwen in het vermogen van leerlingen 
om zelfstandig te werken. Bovendien voelen deze leraren zich gemiddeld iets minder 
vaardig in het didactisch gebruik van ict en besteden ze buiten school duidelijk min-
der tijd aan het gebruik van de computer. De overigens geringe verschillen zijn in-
houdelijk in de verwachte richting. 
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Factoren op leraar- èn op schoolniveau  
Er zijn analyses gedaan waarbij de invloed van leraarfactoren afzonderlijk én in com-
binatie met factoren op schoolniveau op kennisoverdracht met ict en kennisconstruc-
tie met ict zijn onderzocht. We beschrijven de uitkomsten in combinatie.  
 
Bij kennisoverdracht met ict blijkt bijna 18 procent van de totale variantie te worden 
verklaard door verschillen tussen scholen. Bij kennisconstructie met ict verklaren 
verschillen tussen scholen nog geen 9 procent van de variantie.  
 
Kennisoverdracht met ict vertoont de sterkste samenhang met de inschatting door de 
leraar van de eigen vaardigheid in de didactische inzet van ict, gevolgd door de mate 
waarin de didactiek van de leraar gericht is op kennisoverdracht zónder ict en de 
opvattingen over de mate waarin de school het gebruik van ict stimuleert. Ook op 
schoolniveau blijkt de mate waarin het gebruik van ict wordt gestimuleerd, belangrij-
ke samenhang te vertonen met de inzet van ict bij kennisoverdracht. In scholen waar 
het team over het geheel genomen van mening is dat het gebruik van ict wordt gesti-
muleerd, wordt ict daadwerkelijk meer benut bij op kennisoverdracht gericht didac-
tisch handelen.  
 
De inzet van ict bij kennisconstructie blijkt sterk samen te hangen met de ‘bouw’. Het 
gebruik van ict bij kennisconstructie is vooral een zaak van leraren in de bovenbouw. 
De mate waarin de leraar gericht is op kennisconstructie door leerlingen zonder inzet 
van ict, vormt een belangrijke voorspeller van de inzet van ict bij kennisconstructie. 
Verder zijn ook de opvattingen van de leraar over de wenselijkheid van een dynami-
sche leeromgeving van belang evenals de mate waarin de leraar vindt dat leerlingen 
in staat zijn om zelfstandig te leren. 
Variabelen op schoolniveau zoals opvattingen van het team over de mate waarop de 
school het gebruik van ict stimuleert, leveren geen bijdrage aan het verklaren van de 
mate waarin ict wordt ingezet bij kennisconstructie.  
 
Wat betreft het didactisch handelen zonder ict is nog te constateren dat kennisover-
dracht zonder ict geen relatie heeft met de specifieke variabelen die we voor het 
onderzoek hebben gekozen.  
Kennisconstructie zonder ict houdt vrij sterk verband met de mate waarin de leraar 
vindt dat leerlingen in staat zijn om zelfstandig te leren. In mindere mate is de opvat-
ting van invloed dat leren in een dynamische leeromgeving wenselijk is. De bouw van 
de basisschool maakt hier geen verschil.  
 
Leraren hebben gemiddeld redelijk veel behoefte aan extra ondersteuning bij het 
werken met ict. Deze behoeften liggen op het vlak van visie, deskundigheid, software 
en content, infrastructuur. Wanneer gespeurd wordt naar samenhangen, blijken deze 
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behoefteschalen geen noemenswaardige invloed te hebben op de mate waarin leraren 




De onderzoeksuitkomsten zijn na afronding van de analyses via het web teruggekop-
peld naar de bovenschoolse ict-coördinatoren en naar de ict-coördinatoren van de 
deelnemende scholen. Er zijn gegevens gepresenteerd van de individuele scholen, van 
de regio en landelijk. Daarbij zijn vergelijkingen gemaakt tussen deze gegevens, 
zodat de gebruiker inzicht krijgt waar zijn of haar regio of school staat ten opzichte 
van anderen. De terugkoppelingssystematiek is verder verbeterd. Het BIC-netwerk 
heeft bovenschoolse coördinatoren op een studiedag toegelicht hoe de uitkomsten van 
het onderzoek te begrijpen en te interpreteren zijn en welke verbeteringsinterventies 
mogelijk zijn, gegeven bepaalde uitkomsten. 
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Op verzoek van Kennisnet heeft het ITS in 2007-2008 onderzoek gedaan onder de 
noemer Didactiek in Balans. Het doel van dit onderzoek is in enkele trefwoorden te 
vangen: meten, balans opmaken, terugkoppelen. We staan kort stil bij deze drie oog-
merken. 
 
Bij het meten gaat het om het goed meetbaar maken (operationaliseren) van het didac-
tisch handelen van leraren, zonder gebruik van ict en mét inzet van ict. Daarbij gaat 
het ook om de mate te bepalen waarin leraren dit handelen mogelijk willen verande-
ren en wat hun ondersteuningswensen daarbij zijn. Of concepten adequaat zijn geme-
ten, is te toetsen door gegevens te verzamelen met een vragenlijst en deze statistisch 
te analyseren. 
 
Bij het balans opmaken gaat het om het inzicht verschaffen in de actuele stand van 
zaken in het onderwijsveld wat betreft het didactisch handelen van leraren met ict. 
Deze gegevens vormen mede de basis voor de jaarlijkse Vier in Balans Monitor van 
Kennisnet. De monitor voor 2008 is medio dit jaar uitgebracht. Onderwijsveld, be-
leidsmakers en aanbieders van diensten kunnen zich hiermee een beeld vormen van 
de verscheidenheid waarin het onderwijs ict inzet. 
 
Bij het terugkoppelen gaat het om een procedure en een praktisch format waarmee de 
deelnemers aan het onderzoek inzicht krijgen hoe de eigen school (of scholen) op dit 
moment omgaat met ict voor onderwijsdoelen. Daarnaast is aangegeven hoe de posi-
tie van de school is ten opzichte van andere scholen in het samenwerkingsverband en 
landelijk (benchmarking). De school wordt hiermee een spiegel voorgehouden. Het is 
de bedoeling dat de terugkoppeling handreikingen biedt om de eigen situatie gericht 
te veranderen, uiteraard indien men dat wenst. 
 
In het verlengde van de drie hierboven beschreven doelen van het onderzoek dient 
zich nog een andere, inhoudelijke wens aan. Daarbij gaat het om de vraag welke 
factoren op leraren- en schoolniveau van invloed zijn op het didactisch handelen van 
leraren. Welke samenhangen zijn te bespeuren? Als we hier meer zicht op krijgen, 
kan dat handvatten bieden om het gebruik van ict te bevorderen. 
 
Dit rapport gaat in op bovenstaande doelen. We verantwoorden hoe het didactisch 
handelen is gemeten. We beschrijven uitvoerig de stand van zaken over ict in het 
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onderwijs en hoe de terugkoppelingsprocedures naar scholen zijn verbeterd en vorm-
gegeven. De samenhang tussen factoren krijgt ook aandacht. 
 
Het schooljaar 2007-2008 is het derde jaar dat het onderzoeksproject loopt. In deze 
periode zijn op grote schaal data vergaard, is het meetinstrument inhoudelijk verfijnd 
en zijn de procedure en het format van de terugkoppeling aanzienlijk verbeterd, 
waaronder de webbased inrichting van de dataverzameling en terugkoppeling. Over 
beide voorafgaande jaren waarin data zijn verzameld, is eerder gerapporteerd1.  
 
Leeswijzer 
In hoofdstuk 2 staat het inhoudelijk kader: een literatuurverkenning en een beschrij-
ving van de denkbeelden over de didactische inzet van ict.  
Hoe de centrale begrippen zijn gemeten en hoe de data zijn verzameld, is beschreven 
in hoofdstuk 3. 
De feitelijke stand van zaken in 2008 in scholen komt in de hoofdstukken 4 en 5 
uitvoerig aan bod. 
De analyse van de samenhang tussen diverse factoren en de mate waarin leraren op 
diverse wijzen met ict aan de slag zijn, is te vinden in hoofdstuk 6. 
In hoofdstuk 7 komt de terugkoppeling van gegevens naar scholen en bovenschoolse 
verbanden aan bod. Hoofdstuk 8 biedt de samenvatting en conclusies. 
De bijlagen bevatten veel onderzoeksgegevens in tabelvorm. Deze hebben betrekking 





                                                   
1 Gennip, H. van, Marx, T., & Smeets, E. (2006). Ontwikkeling instrument didactisch handelen – Vier 
In Balans Monitor. Pilotstudie. 
 Gennip, H. van, Smeets, E. & Marx, T. (2007). Onderwijs met ict. Belangrijkste onderzoeksuitkom-
sten tweede jaar monitor Vier in balans. 
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2.1 Theoretische en empirische achtergrond  
 
Didactiek 
In beschrijvingen van de didactische aanpak in het onderwijs wordt vaak uitgegaan 
van een tweedeling, waarbij een leraargerichte en leerlinggerichte aanpak tegenover 
elkaar worden gesteld. In de leraargerichte aanpak staat de leraar centraal als degene 
die kennis overdraagt, terwijl leerlingen een ‘consumerende’ rol hebben. Aan de 
andere kant staat de aanpak waarin de leerling centraal staat en actief bezig is met het 
eigen leren, terwijl de leraar het leren op gang brengt en vervolgens meer als begelei-
der fungeert (zie o.a. Hannafin & Savenye, 1993; Smeets et al., 1999). In de eerste 
benadering ligt de nadruk op kennisoverdracht door de leraar, terwijl in de tweede 
benadering de nadruk ligt op kennisconstructie door de leerling.  
 
Welke aanpak een leraar kiest, hangt van tal van factoren af. Zo spelen opvattingen 
van de leraar over onderwijs een rol (Niederhauser & Stoddart, 2001), evenals opvat-
tingen over de vaardigheden van de leerlingen (Zohar, Degani, & Vaaknin, 2001). 
Daarnaast zijn ook de aard van de leerstof en de voorkennis van de leerlingen van 
belang. In bepaalde gevallen worden positieve resultaten bereikt met een meer op 
kennisoverdracht gerichte aanpak, in de vorm van directe instructie (Rosenshine, 
1986; Veenman, 1992). Ander onderzoek laat een positieve samenhang zien tussen 
een leerlinggerichte en op kennisconstructie gerichte houding van leraren en de effec-
tiviteit van het onderwijs (Opdenakker & Van Damme, 2006). Ons uitgangspunt is 
daarom dat de innovatieve leraar over een breed repertoire beschikt en afhankelijk 
van een aantal randvoorwaarden kiest voor een meer leraargerichte of een meer leer-
linggerichte benadering. De traditionele leraar houdt daarentegen vast aan de leraar-
gerichte aanpak, waarin kennisoverdracht centraal staat. 
 
De inzet van ict in de onderwijsleersituatie 
Ict past in een breed spectrum aan didactische benaderingen, variërend van traditio-
neel tot innovatief (Stoddart & Niederhauser, 1993). Ook wat de inzet van ict betreft, 
kan globaal een tweedeling worden gemaakt: toepassingen die zijn gericht op het 
aanleren van vaardigheden die worden gekarakteriseerd als kennisoverdracht (‘skill-
based software’) en op meer open toepassingen als kennisconstructie (‘open-ended 
software’) (Niederhauser & Stoddart, 2001). Laatstgenoemde toepassingen kunnen 
leerlingen ondersteunen bij het actief construeren van kennis (Jonassen, 1999; Squi-
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res, 1999). In een recent onderzoek is een typologie van ict-gebruik geconstrueerd 
waarin wordt uitgegaan van een driedeling (Tondeur, 2007; Tondeur, Van Braak, & 
Valcke, 2007). Deze indeling omvat het gebruik van de computer om technische 
vaardigheden aan te leren, het gebruik van de computer als middel om informatie op 
te zoeken (‘informatietool’) en het gebruik van de computer om te oefenen (‘oefen-
tool’). Daarbij kan het gebruik als ‘informatietool’ worden beschouwd als een op 
kennisconstructie gerichte wijze van ict-gebruik, terwijl het gebruik als ‘oefentool’ op 
kennisoverdracht is gericht. Het gebruik van ict om technische vaardigheden aan te 
leren, is van een andere orde. Daar staat het leren over en leren werken met de com-
puter centraal en gaat het niet om de inzet van ict ter ondersteuning van vakinhoude-
lijk onderwijs- en leerprocessen.  
 
Talloze onderzoeken naar het gebruik van ict in het primair en voortgezet onderwijs 
laten zien dat de traditionele, op het aanleren en oefenen van vaardigheden gerichte, 
toepassingen (nog steeds) de boventoon voeren (Hulsen et al., 2005; Kennisnet Ict op 
school, 2007; Kennisnet, 2008; Smeets & Mooij, 2001; Smeets, 2005; Williams, 
Coles, Wilson, Richardson, & Tuson, 2000).  
 
Leraarfactoren en schoolfactoren 
De mate waarin leraren ict in hun lessen inzetten en de wijze waarop zij dat doen, is 
van tal van factoren afhankelijk. Daarbij betreft het zowel leraarfactoren als school-
factoren. Scrimshaw (2004) heeft op basis van literatuurstudie een aantal factoren op 
schoolniveau in kaart gebracht die van invloed zijn. Hij noemt de rol van de school-
leider, planning en visieontwikkeling, beschikbaarheid van apparatuur, deskundig-
heidsbevordering en ondersteuning. In het model ‘Vier in balans’ zijn vier groepen 
factoren opgenomen: apparatuur, programmatuur, deskundigheid en visie (Kennisnet 
Ict op school, 2007; Kennisnet, 2008). Ertmer (1999) onderscheidt zogeheten ‘first-
order barriers’ en ‘second-order barriers’ bij de implementatie van ict. Dat zijn res-
pectievelijk belemmeringen buiten de leraar (zoals de infrastructuur en het schoolbe-
leid) en intrinsieke kenmerken van de leraar (zoals attitudes en competenties). Leraar-
factoren zijn van grotere invloed op de inzet van ict in het onderwijs dan factoren op 
schoolniveau, zo blijkt uit onderzoek (Ertmer, 1999; Smeets & Sontag, 2003; Smeets, 
Braam, & Van Gennip, 2004; Van Gennip, Braam, & Smeets, 2005). Leraren moeten 
de voordelen van ict voor de onderwijspraktijk zien, willen zij energie steken in de 
implementatie daarvan (Zhao & Cziko, 2001). Hew en Brush (2007) wijzen er echter 
op dat het van belang is de relaties tussen barrières van de eerste en tweede orde niet 
uit het oog te verliezen. Alleen het opheffen van de belemmeringen op leraarniveau is 
niet voldoende. Mumtaz (2000) stelt op basis van een overzicht van de onderzoeksli-
teratuur dat drie elkaar beïnvloedende actoren van belang zijn bij de implementatie 
van ict in het onderwijs: de leraar, de school en het landelijke beleid.  
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Relevante leraarfactoren zijn de attitudes, de vaardigheden en het zelfvertrouwen van 
leraren (Becta, 2004; Scrimshaw, 2004). Daarbij is ook de technologische vernieu-
wingsgezindheid van de leraar van belang (Van Braak, 2001; Van Braak, Tondeur, & 
Valcke, 2004). Tondeur (2007) vond bovendien een samenhang tussen sekse en de 
mate waarin de leraar gebruik maakt van ict als ‘informatietool’ in het onderwijs. 
Mannelijke leraren doen dat doorgaans meer dan vrouwelijke leraren.  
 
De pedagogische gezichtspunten van leraren en hun opvattingen over de mogelijke 
bijdrage van ict aan de leeromgeving kunnen een belangrijke rol spelen bij de inzet 
van ict in het onderwijs (Drenoyanni & Selwood, 1998; Higgins & Moseley, 2001; 
Hokanson & Hooper, 2000; Niederhauser & Stoddart, 2001). Uit onderzoek van 
Niederhauser en Stoddart (2001) blijkt dat leraren die een meer traditionele didacti-
sche onderwijsbenadering aanhangen, vooral ict-toepassingen gebruiken om hun 
leerlingen vaardigheden aan te leren en te laten oefenen. Leraren die voorstander zijn 
van een constructivistische benadering, gebruiken dergelijke toepassingen ook, maar 
maken daarnaast tevens gebruik van open, op kennisconstructie gerichte, toepassin-
gen. Volgens Ertmer (2005) maken leraren met een voorkeur voor een constructivisti-
sche onderwijsbenadering meer gebruik van ict dan leraren die een traditionele aan-
pak voorstaan. Tondeur (2007) constateerde dat leraren met een relatief sterke 
voorkeur voor constructivistische ideeën en daarnaast tevens een duidelijke voorkeur 
voor een traditionele aanpak, meer gebruik maken van de computer in het onderwijs. 
Als mogelijke verklaring hiervoor draagt Tondeur aan dat leraren met een bredere 
voorkeur op didactisch gebied ook aan een bredere inzet van ict de voorkeur kunnen 
geven. Het gebruik van computers als ‘informatietool’ bleek significant lager bij 
leraren met traditionele opvattingen over onderwijs dan de overige twee onderschei-
den vormen van ict-inzet. Dat voorstanders van een constructivistische aanpak deze 
voorkeur niet altijd in de praktijk brengen, wordt onder meer toegeschreven aan de 
druk van het curriculum en de wijze waarop getoetst wordt (Lim & Chai, 2007). 
Eerder wezen Demetriadis et al. (2003) er al op dat leraren sterk zijn gericht op het 
realiseren van de gestelde leerdoelen en het voorbereiden van leerlingen op toetsen en 
examens. Dat leidt tot het risico dat innovatieve onderwijsactiviteiten als verstoring 
van het reguliere programma worden ervaren en door de leraar worden genegeerd.  
 
Smeets (2005) onderzocht de bijdrage van ict aan krachtige leeromgevingen in groep 
acht van het basisonderwijs. Uit het onderzoek bleek dat naarmate leraren bij het 
inrichten van de leeromgeving meer op kennisconstructie zijn gericht en naarmate zij 
de beschikking hebben over meer computers, de kans groter is dat zij gebruik maken 
van open, op kennisconstructie gerichte, ict-toepassingen. Over het geheel genomen, 
levert het gebruik van ict echter slechts een zeer beperkte bijdrage aan krachtige 
leeromgevingen, zo bleek uit genoemd onderzoek. Tondeur (2007) vond een signifi-
cante samenhang tussen de beschikbaarheid van computers in de klas en het gebruik 
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van ict als ‘oefentool’ en tussen de beschikbaarheid van computers (met name in de 
klas) met toegang tot internet en het gebruik van ict als ‘informatietool’. Op schoolni-
veau bleken het (door leraren gepercipieerde) ict-beleid en gerichtheid op innovatie 
van invloed op de inzet van ict bij het oefenen van vaardigheden, maar niet op de 
inzet gericht op het zoeken naar en verwerken van informatie door leerlingen.  
 
 
2.2 Het inhoudelijk kader voor Didactiek in balans 
 
Didactisch handelen 
Het hoofddoel van het onderzoeksinstrument Didactiek in balans is het meten van het 
didactisch handelen van leraren. Twee dimensies staan hierbij centraal.  
 
De eerste dimensie heeft betrekking op 'kennisoverdracht en kennisconstructie’. In de 
vorige paragraaf is bij de literatuurverkenning dit onderscheid al geïntroduceerd. Bij 
kennisoverdracht speelt de leraar een leidende, structurerende rol waarbij de kennis 
zodanig wordt gepresenteerd dat leerlingen zich de stof eigen maken. Een voorbeeld 
van kennisoverdracht is het werken volgens het model van directe instructie. Bij 
kennisconstructie heeft de leraar vooral een begeleidende rol. Daarbij wordt de leer-
ling – individueel of in groepen – gestimuleerd om een vraagstuk of opdracht zelf te 
verkennen en oplossingen te bedenken. Scholen zoeken naar balans tussen kennis-
overdracht en kennisconstructie. 
 
De tweede dimensie heeft te maken met de inzet van ict. De leraar kan onderwijs 
geven zonder ict te gebruiken maar hij of zij kan ook besluiten om bij bepaalde lessen 
of opdrachten de mogelijkheden van ict te benutten. Deze tweede dimensie is te om-
schrijven als ‘onderwijs zonder en onderwijs met ict’. 
Door beide dimensie te combineren ontstaat een interessant kader. Zie figuur 2.1. Het 
didactisch handelen valt dan uiteen in vier hoofdvormen: 
• kennisoverdracht zonder ict; 
• kennisoverdracht met ict; 
• kennisconstructie zonder ict; 
• kennisconstructie met ict. 
Deze inhoudelijke vierdeling vormt de kern van het onderzoek. 
 
Leraren is gevraagd hoe vaak zij didactische handelingen uitvoeren op het gebied van 
kennisoverdracht en kennisconstructie, met en zonder ict. Daarbij gaat het om de 
feitelijke frequentie. Daarnaast is gevraagd of zij de frequentie van deze handelingen 
in de komende drie jaar willen veranderen (‘meer’ of ‘minder’ of ‘zo laten’). Hierbij 
gaat het om de gewenste frequentie. 
 


































Beïnvloedende factoren  
Zoals gezegd, vormen de vier onderscheiden vormen van didactisch handelen de kern 
van het onderzoek. Zoals uit de literatuurverkenning (2.1) ook al bleek, hangt het 
gebruik van ict samen met factoren op school- en leraarniveau. Schematisch kan deze 
samenhang worden weergegeven zoals in figuur 2.2. De eerder aangehaalde literatuur 
doet vermoeden dat variabelen op leraarniveau meer invloed hebben dan variabelen 





















In de rapportage en bij het verkennen van samenhangen komt het onderscheid in 
enerzijds didactisch handelen van leraren en anderzijds leraar- en schoolfactoren 
terug.  
In hoofdstuk 3 specificeren we welke aspecten zijn bedoeld met leraar- en schoolfac-
toren. De uitwerking hiervan vertoont overeenkomsten met het model ‘Vier in balans’ 
dat de nadruk legt op het vervullen van randvoorwaarden op schoolniveau.  
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3.1 Dataverzameling  
 
De opzet van het onderzoek wordt duidelijk bij de beschrijving van de dataverzame-
ling en terugkoppeling. Het verzamelen van gegevens voor het onderzoek is voor het 
primair en voortgezet onderwijs verschillend verlopen. We beschrijven dit afzonder-
lijk. De wijze van terugkoppeling wordt in dit hoofdstuk aangetipt, de nadere be-
schrijving van de inhoud volgt in hoofdstuk 7. 
De doelgroep van het onderzoek zijn leraren. Bij eerdere afnames werd de medewer-
king van het ict-management gevraagd. Omdat de gegevens uit de vragenlijst van het 
ict-management een beperkte toegevoegde waarde bleken te hebben, is in overleg met 




3.1.1 Primair onderwijs  
 
Samenwerking  
Voor de onderzoeksuitvoering is een vruchtbare samenwerking tot stand gebracht met 
het BIC-netwerk, een initiatief van het APS IT. Dit netwerk richt zich op de toerus-
ting van bovenschoolse ict-coördinatoren in het primair onderwijs. Het netwerk van 
bovenschoolse ict-coördinatoren heeft tot doel scholen voor primair onderwijs op 
lokaal en regionaal niveau te ondersteunen en te informeren over het gebruik van ict 
in het onderwijs. De BIC-leden hebben de beschikking over middelen en materialen – 
waaronder onderzoeksinstrumenten – die bijdragen aan een succesvolle implementa-
tie van ict in het onderwijs. Er zijn meer dan honderd bovenschoolse samenwerkings-
verbanden die elk weer bestaan uit een (soms groot) aantal scholen. Sommige van 
deze scholen hadden ook al een jaar eerder aan het onderzoek meegedaan. 
 
De coördinator van dit netwerk, Albert Schot, heeft de bovenschoolse ict-coördi-
natoren aanhoudend geprikkeld en enthousiast gemaakt, wat zorgde voor een over-
weldigende medewerking aan het onderzoek. Een andere, belangrijke reden voor de 
hoge respons is dat het onderzoek en de terugkoppeling van de uitkomsten is ingepast 
in de verbeteringscyclus die het netwerk volgt. Daarin wisselen de diagnose van de 
schoolsituatie en gerichte interventies ter verbetering elkaar af. 
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Het BIC-netwerk heeft eind november 2007 op een centrale bijeenkomst het startsein 
gegeven voor de dataverzameling bij de deelnemende schooloverstijgende samen-
werkingsverbanden. Tot 22 februari 2008 konden ict-coördinatoren hun scholen op-
geven voor deelname en konden leraren de webenquête invullen. Op de BIC-
bijeenkomst van 4 maart 2008 werden onder grote belangstelling de uitkomsten ge-
presenteerd in de vorm van een school- en een regiobalans. Deze gegevens waren 
vanaf dit moment in te zien op de website www.onderwijs-met-ict.nl, waar elke deel-
nemende school met een eigen inlogcode toegang heeft. Op de bijeenkomst zijn de 
deelnemers handreikingen geboden om over hun ict-schoolprofiel na te denken en te 
komen tot aanpakken voor verbetering. 
Omdat de deelnemers enthousiast waren over de mogelijkheden van het onderzoeks-
instrument, waaronder de terugkoppeling, is ter plaatse besloten om de scholen en 
leraren die nog niet hadden deelgenomen alsnog in de gelegenheid te stellen, de vra-
genlijst in te vullen. De periode van dataverzameling werd daarom verlengd. De 
spijtoptanten konden dat tot en met 31 mei 2008 doen. In juni 2008 zijn de nieuwe 
gegevens gepresenteerd. Alle scholen ontvingen opnieuw een terugkoppeling via het 
web, in een verbeterd format.  
De (bruto) aantallen waren inmiddels opgelopen tot bijna tienduizend respondenten. 
Daarvoor in maart ging het nog om bijna 7.500 deelnemers en 817 scholen.  
 
Deelname aan het onderzoek Didactiek in balans is nu een vast onderdeel van de 
dienstverlening van het BIC-netwerk geworden. Het is de bedoeling om ook in 2009 
en 2010 de metingen te herhalen, zodat de uitkomsten een rol kunnen blijven spelen 
in de schoolverbeteringscyclus. 
 
Om het proces van aanmelden van scholen en leraren en het invullen van de vragen-
lijst soepel en automatisch te laten lopen, heeft het ITS een webtool gebouwd. Met 
deze tool zijn de gegevens ook teruggekoppeld. Het was de bedoeling dat scholen zo 
veel mogelijk leraren zouden laten deelnemen, zodat een zo betrouwbaar mogelijk 
beeld van de situatie op school kan ontstaan. 
 
Responsgroep primair onderwijs 
Er hebben 83 samenwerkingsverbanden meegedaan met gemiddeld 110 scholen. In 
tabel 3.1 staat het aantal deelnemende scholen en het aantal leraren. Per school deden 
gemiddeld tien leraren mee. De scholen voor speciaal basisonderwijs en de expertise-
centra zijn duidelijk in de minderheid.  
Gezien de omvang van de respons uit het basisonderwijs mogen we aannemen dat de 
uitkomsten een representatief beeld geven. 
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Tabel 3.1 – Aantal deelnemende scholen en leraren naar schooltype en bouw 
 aantal scholen aantal leraren 
Basisonderwijs, waarvan: 898 8.774 
• groep 1, 2 en 3  3.448 
• groep 4 en 5  2.168 
• groep 6, 7 en 8  3.158 
Speciaal basisonderwijs  32 306 
Expertisecentra  8 105 
 
 
3.1.2 Voortgezet onderwijs  
 
Er is geprobeerd scholen voor voortgezet onderwijs op analoge manier te benaderen 
en te interesseren voor het onderzoek als in het primair onderwijs. Via medewerkers 
van Kennisnet zijn daarvoor de zogenoemde vo-ambassadeurs benaderd. Deze am-
bassadeurs – intermediair tussen Kennisnet en de school – vormen een achttal net-
werken. Op netwerkbijeenkomsten is door Kennisnet uitvoerig informatie gegeven 
over het onderzoeksinstrument en de mogelijkheid van terugkoppeling van resultaten. 
Het was de bedoeling dat per onderwijsinstelling leraren van een aantal vaksecties 
(bijvoorbeeld Nederlands, Engels, natuur- of scheikunde) mee zouden meedoen.  
 
De inhoud van de vragenlijst is indertijd generiek geformuleerd, waardoor er geen 
noemenswaardige herformuleringen van vragen voor het voortgezet onderwijs en 
items nodig bleken. Wel is er voor het voortgezet onderwijs een aparte versie van de 
website en de webtool gemaakt: www.didactiekinbalansvo.nl. De webprocedure voor 
aanmelding van scholen en leraren was hetzelfde als voor het primair onderwijs. 
 
Op het eerste oog leek de interesse aanzienlijk, maar toen de scholen tot aanmelding 
konden overgaan, bleek de belangstelling gering. Eén oorzaak is wellicht dat de web-
enquête alleen gedurende enkele weken in mei 2008 kon worden ingevuld, voor scho-
len een erg drukke, en bovendien korte periode. Twee scholen met elk acht respon-
denten hebben uiteindelijk medio juni 2008 hun gegevens teruggekoppeld ontvangen, 
voorzien van een korte toelichting. De gegevens zijn voor de school als totaal en per 
vakkencluster gerapporteerd.  
Het plan van Kennisnet is om volgend schooljaar een andere weg te bewandelen, 
waardoor scholen veel intensiever bij het onderzoek betrokken worden. In dit rapport 




3.1.3 Webtool en procedure 
 
In de loop van het projectjaar zijn de procedure en de bijpassende webtool voor aan-
melding en terugkoppeling van scholen en leraren doorlopend ontwikkeld en verbe-
terd. In figuur 3.1 staat de procedurele gang van zaken met de diverse actoren sche-
matisch weergegeven.  
Bij de aanmeldingsprocedure is sprake van een keten: de bovenschools ict-coördi-
nator meldt de ict-coördinator van scholen in zijn regio aan die vervolgens automa-
tisch een e-mail met inlogcode ontvangt. De ict-coördinator meldt daarna de leraren 
van zijn of haar school aan. Daarna krijgen de leraren een e-mail met hun inlogcode 
waarmee ze toegang krijgen tot de vragenlijst. Mails en inlogcodes worden door het 
systeem automatisch aangemaakt. Na verwerking van de ingevulde vragenlijsten 
vindt terugkoppeling plaats. Het gehele proces van aanmelding, inloggen op de vra-
genlijst en terugkoppeling verloopt via de website. 
Voor het basisonderwijs en voor het voortgezet onderwijs zijn er websites met een 
andere naam. Tijdens de periode van dataverzameling is een helpdesk beschikbaar 
voor inhoudelijke en procedurele vragen. 
 
 
Figuur 3.1 – Procedure voor aanmelden van scholen en leraren en voor het terug-
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3.2 Instrumentontwikkeling  
 
3.2.1 Inhoudelijk  
 
Doelen 
Het streven is geweest een compact instrument Didactiek in Balans te maken dat 
inhoudelijk en meettechnisch voldoende kwaliteit heeft om de actuele stand van za-
ken van onderwijs en ict vast te stellen. Daarnaast dient het een gebruiksinstrument 
voor scholen te zijn dat de school helpt met de teruggekoppelde uitkomsten. Deze 
uitkomsten moeten inzichtelijk zijn voor scholen, zodat zij signalen en aanwijzingen 
verkrijgen voor hun verdere handelen. Het is van belang dat het verschil tussen wat 
men nu doet en de ambities voor de toekomst helder is. Ook gaat het om zicht te 
verkrijgen op de randvoorwaarden (Vier in balans). In hun bespreking van de resulta-
ten kunnen teams dan de richting bepalen waarin zij verder willen. 
 
Inhoud  
Uit de eerdere onderzoeken is gebleken dat het achterliggende, inhoudelijk kader (zie 
hoofdstuk 2) solide is. Dit kader vormt ook nu het uitgangspunt. 
Ook in het derde projectjaar is het onderzoeksinstrument op onderdelen verder ont-
wikkeld. Dat gebeurde in overleg met de opdrachtgever. Formuleringen zijn aange-
scherpt, enkele onderdelen zijn komen te vervallen.  




Tabel 3.2 – Opbouw van het instrument 
Categorie Items / schaal 
Algemene gegevens • Soort onderwijs waaraan men les geeft 
• Bouw / leerjaren 
• Aantal uren dat men les geeft 
• Aantal jaren onderwijservaring 
• Vakken (voortgezet onderwijs) 
Gebruik van ict • Aantal uren dat men per week met de computer / internet werkt: 
a) buiten lestijden en b) tijdens de les 
Opvatting: leren in dynamische 
leeromgeving 
• De wenselijkheid om leerlingen onderwijs te geven in een dyna-
mische leeromgeving (9 items) 
Opvatting: zelfstandig leren 
leerlingen 
• Opvatting van de leraren over vaardigheden van leerlingen op het 
gebied van zelfstandig leren (6 items) 
Competentie van de leraar  • Op de hoogte zijn van computertoepassingen voor onderwijs (1 
item) 
• Vaardigheid in het gebruik van de computer als didactisch hulp-
middel (1 item) 
Didactisch handelen van leraren: 
huidig en ambitie 
De items vormen vier schalen: 
• kennisoverdracht zonder ict (6 items); 
• kennisconstructie zonder ict (7 items); 
• kennisoverdracht met ict (5 items); 
• kennisconstructie met ict (6 items). 
Zowel het huidig didactisch handelen (frequentie) wordt bepaald als 





De mate van behoefte aan extra ondersteuning op het gebied van: 
• visie-ontwikkeling (5 items); 
• deskundigheid (5 items); 
• software / content (5 items); 
• infrastructuur en hardware (6 items). 
Stimuleren en experimenteren 
door de school 
De mate waarin de school leraren stimuleert om te experimenteren 
met ict. Heeft betrekking op het beleid op school (5 items). 
Typering computergebruik in de  
school: mate van coördinatie  
Scholen kunnen op verschillende manieren bezig zijn met het invoe-
ren van ict, vier stadia zijn onderscheiden (1 item): 
• ongecoördineerd; 
• gecoördineerde voorzieningen; 
• gecoördineerde visie; 
• geïntegreerde leeromgeving. 
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3.2.2 Schaalontwikkeling  
 
Via factoranalyses (PAF) is nagegaan of binnen een set van items waarmee we een 
bepaald concept willen meten, één of meer achterliggende factoren aanwijsbaar zijn. 
Factoranalyses zijn steeds verricht op alle data, dus zonder splitsing naar bouw in het 
basisonderwijs of naar onderwijssoort (basisonderwijs, speciaal basisonderwijs). Bij 
onze analyses hebben inhoudelijke overwegingen sterk meegewogen bij het interpre-
teren van de factor- en betrouwbaarheidsanalyses. De factorladingen zijn in verband 
gebracht met inhoudelijke aspecten. Bij de constructie van schalen stond de inhoude-
lijke of constructvaliditeit voorop. Ook is gestreefd naar zo compact mogelijke scha-
len.  
 
Didactisch handelen zonder ict 
Op de verzamelde gegevens is factoranalyse gedaan voor alle items die het didactisch 
handelen zonder ict beogen te meten. Een tweefactorenoplossing blijkt een inhoude-
lijk goed te interpreteren resultaat op te leveren wanneer we enkele items buiten be-
schouwing laten. Deze items blijken ook inhoudelijk buiten de boot te vallen.  
De eerste factor is te benoemen als ‘kennisoverdracht zonder ict’ en de tweede factor 
als ‘kennisconstructie zonder ict’ (tabel 3.3). Als de items die op een factor laden 
worden samengenomen, ontstaat een schaal die voldoende betrouwbaar is (tabel 3.5). 
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Tabel 3.3 – Didactisch handelen zonder ict – uitkomsten van de factoranalyse (PAF, 
varimaxrotatie), factorladingen > .40 (n=8.873) 
 factor 1 factor 2 
Kennisoverdracht zonder ict   
• In mijn onderwijs halen leerlingen de kennis uit hun leerboeken .66 - 
• Ik stel tijdens de les vragen over de opgegeven leerstof .61 - 
• Ik vat de leerstof samen tijdens de les .58 - 
• Bij nieuwe leerstof leg ik vooraf de hoofdlijnen en de lastige punten uit .56 - 
• Ik laat leerlingen oefeningen doen om de stof te verwerken .54 - 
• Ik ga na of de leerlingen de behandelde stof beheersen .43 - 
   
Kennisconstructie zonder ict   
• Leerlingen krijgen vrijheid om zelf hun leerinhouden te kiezen - .60 
• In mijn onderwijs voeren leerlingen de opdrachten uit die aansluiten bij hun 
belangstelling - .58 
• Ik laat leerlingen zelf onderzoekjes of projecten doen - .55 
• Ik laat leerlingen voorbeelden en materiaal uit het dagelijks leven zoeken - .49 
• Ik laat leerlingen elkaar feedback geven over hun werk - .47 
• Ik stimuleer dat de leerling zichzelf doelen stelt - .45 
• Bij het beoordelen van het werk laat ik heb proces en de aanpak van de 
leerling meewegen - .42 
   
Items die vervallen bij factoranalyse   
• Ik laat leerlingen van verschillend niveau elkaar helpen   
• Ik laat leerlingen verslagen maken   
• Ik maak schema’s en overzichten voor de leerlingen   
• In mijn onderwijs wordt de leerstof door mij in kleine stappen aangeboden   
• Ik stimuleer dat leerlingen over de lesstof praten   
 
 
Didactisch handelen zonder ict 
Factoranalyse op de items didactisch handelen met ict levert een driefactorenoplos-
sing nadat twee items die met spelletjes te maken hebben, zijn verwijderd (zie tabel 
3.4). De eerste factor is hier te interpreteren als ‘Kennisconstructie met ict’.  
Items die te maken hebben met oefenen door leerlingen op de computer laden hoog 
op de tweede factor. Twee items over het gebruik van internet en de computer bij de 
uitleg door de leraar vormen de derde factor. Omdat de tweede en derde factor beide 
inhoudelijk betrekking hebben op het overdragen van kennis aan leerlingen, voegen 
we de items behorend bij beide factoren samen tot de schaal ‘Kennisoverdracht met 
ict’. Deze schaal is voor onderzoeksdoeleinden nog redelijk betrouwbaar: een alfa van 
.64. De schaal kennisconstructie met ict kent een heel goede betrouwbaarheid (alfa is 
.91).  
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Tabel 3.4 – Didactisch handelen met ict – uitkomsten van de factoranalyse (PAF, 
varimaxrotatie), factorladingen > .40 (n=8.911) 
 factor 1 factor 2 factor 3 
Kennisoverdracht met ict    
• Ik laat leerlingen lesstof oefenen met de computer - .80 - 
• Ik laat leerlingen vakspecifieke programma’s gebruiken - .70 - 
• Ik laat leerlingen met de computer toetsen of ze de stof beheersen - .37 - 
• Ik gebruik materiaal van internet (afbeeldingen, filmpjes) om mijn 
uitleg te verlevendigen - - .73 
• Ik gebruik de computer bij klassikale uitleg - - .71 
    
Kennisconstructie met ict    
• Ik laat de leerlingen zelf actuele bronnen zoeken via het internet .89 - - 
• Ik geef opdrachten, waarna leerlingen via internet het antwoord 
zoeken .84 - - 
• In mijn onderwijs maken leerlingen samen opdrachten met internet 
of e-mail .83 - - 
• Als een leerling een werkstuk maakt, stimuleer ik dat hij/zij inter-
net raadpleegt .80 - - 
• Ik laat leerlingen selectief omgaan met internetbronnen .76 - - 
• Ik laat leerlingen ict gebruiken om samen te werken .47 - - 
    
Items die vervallen bij factoranalyse    
• Ik laat leerlingen games doen gerelateerd aan leerdoelen    
• Ik laat leerlingen opgaven en spelletjes doen op een educatieve 
website 
   
 
 
Overige schalen  
Er zijn nog enkele andere schalen (tabel 3.5). Factoranalyse op de items die het ach-
terliggende concept beogen te meten, leveren steeds één factor op.  
 
Betrouwbaarheid van de schalen 
Na de factoranalyse is Cronbach’s alfa berekend als maat voor de betrouwbaarheid 
(interne consistentie) van de schaal. In tabel 3.5 staan deze vermeld. In het vervolg 
worden de uitkomsten aan de hand van de schalen gepresenteerd.  
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Tabel 3.5 – Overzicht van de interne betrouwbaarheid (alfa’s) van de schalen 
 aantal items betrouwbaarheid 
Opvattingen over leren / leerlingen   
• Leerlingen leren in dynamische leeromgeving 9 .81 
• Vaardigheden van leerlingen in zelfgestuurd leren  6 .87 
   
Didactisch handelen   
• Kennisoverdracht zonder ict 6 .73 
• Kennisconstructie zonder ict 7 .72 
• Kennisoverdracht met ict 5 .64 
• Kennisconstructie met ict 6 .91 
   
Behoefte aan extra ondersteuning   
• Visie-ontwikkeling 5 .86 
• Deskundigheid 5 .86 
• Software 5 .76 
• Infrastructuur 6 .71 
   
Stimuleren en experimenteren ict-inzet in school 5 .87 
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We richten ons in het vervolg voornamelijk op schaalscores, met name de gemiddel-
den. De rechte tellingen op itemniveau voor het basisonderwijs staan in de bijlagen. 
We presenteren de gegevens hier gesplitst naar onderwijstype (basisonderwijs, speci-
aal basisonderwijs, expertisecentrum speciaal onderwijs). De gegevens van het basis-
onderwijs worden verder onderverdeeld naar bouw: groep 1, 2 en 3, groepen 4 en 5 
en groepen 6, 7 en 8. Significante verschillen worden gerapporteerd (p < .01, gezien 
grote aantallen).  
 
 
4.1 Tijdsbesteding  
 
Gemiddeld maken leraren buiten lestijd 6,3 uur per week gebruik van de computer en 
van internet in verband met hun werk. De verschillen tussen leraren zijn groot, getui-
ge de standaardafwijking van 5,6. Gemiddeld maken leraren in het primair onderwijs 
3,6 uur per week gebruik van ict tijdens de lestijd (standaardafwijking 4,5).  
In figuur 4.1 is een onderscheid gemaakt tussen de onderwijssoorten in het primair 
onderwijs. De verschillen zijn niet significant, ondanks de hoge gemiddelde score van 
de expertisecentra wat betreft het gebruik van ict buiten lestijden. Omdat het aantal 




Figuur 4.1 – Gemiddelde tijd (uren) gebruik van de computer en internet buiten de 
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groep 1, 2 en 3 groep 4 en 5 groep 6, 7 en 8
Figuur 4.2 – Gemiddelde tijd (uren) gebruik van de computer en internet buiten de 











Figuur 4.2 toont dat er significante en ook beduidende verschillen zijn naar bouw in 
het basisonderwijs. In hogere leerjaren zijn leraren zowel binnen als buiten de les 
meer in de weer met de computer en met internet. 
 
 
4.2 Opvattingen van de leraar  
 
Een tweetal opvattingen van leraren over leerlingen is onderzocht. Het gaat om de 
mate waarin het volgens de leraar wenselijk is dat leerlingen in een dynamische 
leeromgeving leren en om de mate waarin leerlingen in staat zijn zelfstandig te leren. 
Zoals uit figuur 4.3 blijkt is er een aanzienlijk verschil tussen leraren basisonderwijs 
enerzijds en leraren speciaal (basis) onderwijs (sbao, wec) over de mate waarin leer-
lingen in staat zijn zelfstandig te werken. Over de wenselijkheid van een dynamische 
leeromgeving voor leerlingen is er geen significant verschil in opvattingen tussen de 
onderwijstypen. Dat leerlingen in een dynamische leeromgeving aan de slag zijn, 
vinden leraren nogal belangrijk.  
 
 
































groep 1, 2 en 3 groep 4 en 5 groep 6, 7 en 8
Figuur 4.3 – Opvattingen van leraren over de wenselijkheid van een dynamische 
leeromgeving (1: helemaal mee oneens; 2: tamelijk mee oneens; 3: niet oneens en 
niet eens; 4: tamelijk mee eens; 5: helemaal mee eens) en de mate waarin leerlingen 
zelfstandig kunnen leren (1: slecht; 2: matig; 3: redelijk; 4: goed; 5: heel goed), naar 













Binnen het basisonderwijs (figuur 4.4) nemen met het klimmen van de leerjaren vol-
gens leraren de wenselijkheid van een dynamische leeromgeving toe evenals de vaar-
digheid waarmee leerlingen zelfstandig leertaken aankunnen2.  
 
 
Figuur 4.4 – Opvattingen van leraren over de wenselijkheid van een dynamische 
leeromgeving (1: helemaal mee oneens; 2: tamelijk mee oneens; 3: niet oneens en 
niet eens; 4: tamelijk mee eens; 5: helemaal mee eens) en de mate waarin leerlingen 
zelfstandig kunnen leren (1: slecht; 2: matig; 3: redelijk; 4: goed; 5: heel goed), naar 









                                                   
2 De gemiddelden van beide opvattingenschalen voor het basisonderwijs komen nagenoeg overeen 
met de gevonden waarden in 2007. 
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4.3 Competentie op ict-gebied  
 
Leraren van basisonderwijs en speciaal basisonderwijs en de expertisecentra zijn, 
afgaand op hun eigen inschatting, in vrijwel dezelfde mate op de hoogte van compu-
tertoepassingen voor hun les. 
Wel is er een significant verschil tussen de leerjaren. In de bovenbouw zijn leraren 
verhoudingsgewijs meer op de hoogte van wat er met de computer voor hun onder-
wijs mogelijk is. Zie tabel 4.1. 
 
 
Tabel 4.1 – Inschatting van leraren van de mate waarin zij op de hoogte zijn van 
computertoepassingen voor het onderwijs, naar onderwijstype en bouw, in procenten 
 basisonderwijs speciaal onderwijs 
 groep 1, 2, 3 groep 4 en 5 groep 6, 7 en 8 sbao wec 
slecht 3 3 2 5 4 
matig 23 20 14 24 23 
redelijk 52 54 48 49 41 
goed 19 21 31 20 27 
heel goed 2 3 6 2 6 
Totaal (n = 100%) 3.448 2.168 3158 306 105 
 
 
Tabel 4.2 – Vaardigheid in het gebruik van de computer als didactisch hulpmiddel, 
naar onderwijstype en bouw, in procenten 
 basisonderwijs speciaal onderwijs 
 groep 1, 2, 3 groep 4 en 5 groep 6, 7 en 8 sbao wec 
helemaal niet 2 2 1 2 0 
basaal 63 56 45 55 51 
gevorderd 32 39 48 40 41 
zeer gevorderd 2 3 6 4 8 
Totaal (n = 100%) 3.448 2.168 3.158 306 105 
 
 
Ongeveer veertig procent van de leraren vindt de eigen bekwaamheid in didactisch 
gebruik van de computer gevorderd en vier procent vindt zich zeer gevorderd. Iets 
meer dan de helft beoordeelt de eigen vaardigheid als basaal. Zie tabel 4.2. 
In het basisonderwijs varieert de bedrevenheid in het didactisch computergebruik per 
bouw. In de hogere leerjaren staan leraren voor de klas die zich daarin bekwamer 
voelen dan hun collega’s in de lagere leerjaren.  
Er is geen significant verschil tussen basisonderwijs en speciaal onderwijs.  
 











visie deskundigheid * softw are * infrastructuur
bao sbao wec
De correlatie tussen de inschatting van de mate waarin leraren op de hoogte zijn van 
computertoepassingen voor het onderwijs en de eigen vaardigheid in het gebruik van 
de computer als didactisch hulpmiddel is relatief hoog (r = .65). 
 
 
4.4 Behoeften aan extra ondersteuning van leraren 
 
Leraren hebben de omvang van hun behoefte aan extra ondersteuning bij het werken 
met ict aangegeven. Daarbinnen zijn aspecten onderscheiden die in te delen zijn naar 
de randvoorwaarden van het model Vier in balans. Dit levert vier schaaltjes op die 
betrouwbaar3 zijn. De gemiddelde schaalscore schommelt rond de 3 (‘redelijk veel 
behoefte’). Opvallend is dat op het vlak van visieontwikkeling verhoudingsgewijs 
minder ondersteuning gewenst wordt.  
 
 
Figuur 4.5 – Behoefte van leraren aan extra ondersteuning op het gebied van visie-
ontwikkeling, deskundigheid, software en infrastructuur, naar onderwijstype, schaal-












De verschillen in behoeften aan extra ondersteuning tussen de drie onderwijssectoren 
zijn niet uitgesproken (ondanks enkele significante verschillen), zoals te zien is in 
figuur 4.5. Interessant zijn de (significante) verschillen tussen de leerjaren in het 
basisonderwijs. Figuur 4.6 toont dat basisschoolleraren van de groepen 1, 2 en 3 
minder ict-ondersteuningswensen hebben dan hun collega’s in de hogere leerjaren. 
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stimuleren door school *
bao sbao wec
Figuur 4.6 – Behoefte van leraren aan extra ondersteuning op het gebied van visie-
ontwikkeling, deskundigheid, software en infrastructuur naar leerjaren basisonder-













4.5 Stimuleren en experimenten  
 
Leraren hebben aangegeven in hoeverre ze vinden dat hun school maatregelen neemt 
om het team gebruik te laten maken van ict. In het algemeen stimuleren scholen hun 
leraren niet al te veelvuldig om ict toe te passen bij onderwijs. In de drie onderwijs-
sectoren varieert de gemiddelde score op een vijfpuntsschaal van 2,2 tot 2,5. In het 
basisonderwijs wordt iets meer gestimuleerd dan in het speciaal basisonderwijs en de 
expertisecentra. Zie figuur 4.7. 
 
 
Figuur 4.7 – Schaalgemiddelde stimuleringsmaatregelen van de school voor ict-
gebruik in het onderwijs volgens leraren (1: nooit; 2: soms; 3: regelmatig; 4: vaak; 











Uit de tabellen in de bijlagen komt naar voren – als we naar de items kijken – dat op 
de meeste scholen het uitwisselen van ervaringen over de inzet van ict, het afstemmen 
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van wat ieder doet op dit gebied en de teamprofessionalisering rond het onderwijs-
kundig gebruik relatief weinig gebeuren. In twee van de drie scholen wordt het team 





Scholen kunnen op uiteenlopende manieren bezig zijn met het invoeren van ict. Er 
zijn in de vragenlijst vier mogelijkheden aangeboden die de situatie binnen de school 
kunnen typeren. 
• Ongecoördineerd: ‘het is de verantwoordelijkheid van elke leraar om zelf te bepa-
len wel of geen ict te gebruiken bij het lesgeven’. 
• Gecoördineerde voorzieningen: ‘Onze school heeft een ict-coördinator voor ict-
voorzieningen en leraren kiezen meestal zelf voor welke leerstof en op welke ma-
nier ict wordt gebruikt bij het lesgeven’. 
• Gecoördineerde visie: ‘Voor het merendeel van de leerstofonderdelen zijn binnen 
de school afspraken gemaakt over de didactische inzet van ict. Het wordt belang-
rijk gevonden dat alle leraren zich aan deze afspraken houden’. 
• Geïntegreerde leeromgeving: ‘Voor vrijwel alle leerstofonderdelen zijn school- of 
sectiebrede afspraken gemaakt over de didactische inzet van ict. De inzet van ict 
sluit aan bij de teamopvattingen over onderwijzen en leren. Ict is niet alleen in mijn 
onderwijs maar ook bij al mijn collega’s geïntegreerd’. 
 
Volgens de meerderheid van de leraren is in hun school sprake van gecoördineerde 
voorzieningen (figuur 4.8). Minder dan een derde typeert de eigen school als een 
school met een gecoördineerde visie. Een geïntegreerde leeromgeving met ict blijkt 
een uitzonderlijke situatie.  
In de expertisecentra is volgens de respondenten de coördinatie vaker afwezig of 
beperkt tot het voorzieningenniveau dan in het basisonderwijs of het speciaal basis-
onderwijs. 
Er zijn op het vlak van coördinatie en ontwikkeling van ict in het onderwijs minieme 












































Het gaat hier om de samengevoegde oordelen van individuele leraren. Hierbij is geen 
rekening gehouden met het gegeven tot welke school leraren behoren. Leraren blijken 
het lang niet altijd eens te zijn over de typering van hun school qua ict-inzet. De uit-
komsten op het niveau van leraren kunnen daarom enigszins afwijken van de uitkom-
sten op schoolniveau. 
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5.1 Didactisch handelen  
 
De huidige frequentie van het didactisch handelen, gesplitst naar kennisoverdracht en 
kennisconstructie enerzijds en zonder en met ict anderzijds, is in kaart gebracht. De 
antwoordcategorieën waren daarbij: ‘nooit, enkele keren per jaar, maandelijks, weke-
lijks, dagelijks’. 
Figuur 5.1 laat zien dat het overdragen van kennis zonder gebruik van ict veel voor-
komt. Dat betekent dat de dagelijkse onderwijspraktijk hierdoor wordt gekleurd. Er 
zijn op dit punt significante, maar minieme verschillen tussen basisonderwijs, speci-
aal basisonderwijs en de expertisecentra.  
Kennisconstructie zonder ict waarbij leerlingen werken aan opdrachten en waarbij de 
leraar vooral een begeleidende taak heeft, komt beduidend minder vaak in het onder-
wijs voor dan kennisoverdracht. De onderwijssoorten verschillen hierin niet van 
elkaar. 
 
Hoe staat het met het gebruik van de computer en internet bij kennisoverdracht en -
constructie? Het overdragen van kennis met inzet van ict vindt met regelmaat plaats 
maar het blijft achter bij de kennisoverdracht zonder ict. De computer wordt verhou-
dingsgewijs het intensiefst gebruikt voor het oefenen van de leerstof en voor vakspe-
cifieke programma’s. 
Kennisconstructie met hulp van ict komt – gezien over alle leerjaren samen – niet zo 
vaak voor in het onderwijs. Daarbij wordt dan vooral internet ingeschakeld.  
Als we de vier schalen voor didactisch handelen vergelijken, blijken de onderlinge 
verschillen tussen leraren het grootst – gezien de spreiding of standaarddeviatie – te 
zijn op het vlak van kennisconstructie met ict. Dit hangt samen met de verschillen 
tussen de leerjaren: in de lagere leerjaren komt kennisconstructie met ict nauwelijks 




















































groep 1, 2 en 3 groep 4 en 5 groep 6, 7 en 8
Figuur 5.1 – Gemiddelden van de vier schalen didactisch handelen (1: nooit; 2: enke-












In het basisonderwijs zijn interessante verschillen aan te wijzen tussen de lagere en de 
hogere leerjaren wat betreft kennisoverdracht en kennisconstructie. In figuur 5.2 staan 
de gemiddelden van de schalen. Er zijn op alle onderdelen significante en betekenis-
volle verschillen.  
Het overdragen van kennis aan kinderen neemt in de eerste drie leerjaren – zoals te 
verwachten is – een minder prominente plaats in dan in de overige leerjaren. Dat 
verschil blijft zichtbaar bij de inzet van ict bij kennisoverdracht.  
Bij kennisconstructie zonder ict zijn de verschillen tussen de leerjaren gering, maar 
bij kennisconstructie met ict scoort de onderbouw weer aanzienlijk lager. Jonge kin-
deren kunnen in onderwijssituaties waarin kennisconstructie centraal staat, nog niet 
uit de voeten met de computer en internet. 
 
 
Figuur 5.2 – Gemiddelden van de vier schalen didactisch handelen (1: nooit; 2: enke-
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5.2 Ambities op het vlak van didactisch handelen  
 
Naast de frequentie van het feitelijk didactisch handelen, is ook nagegaan of leraren 
hun lesgeven willen veranderen. Willen zij in de komende drie jaren verandering in 
hun didactisch handelen?  
Tabel 5.1 laat voor de vier onderscheiden vormen van didactisch handelen de huidige 
frequenties van de schaalgemiddelden zien naast de gewenste frequentie voor de 
nabije toekomst, gesplitst naar soort onderwijs. In tabel 5.2 wordt dezelfde vergelij-
king gemaakt, maar dan naar leerjaar van de basisschool. Twee zaken vallen in deze 
tabellen op.  
Allereerst dat er significante verschillen zijn qua ambitie (de gewenste frequentie) 
tussen basisonderwijs, speciaal basisonderwijs en expertisecentra. Ook tussen de 
bouwen in de basisscholen verschillen leraren in ambitie om bij hun didactisch hande-
len ict meer in te gaan zetten.  
 
 
Tabel 5.1 – Vergelijking gemiddelden van schalen didactisch handelen ‘nu’ versus 
‘ambitie’, naar onderwijssoort 
 basisonderwijs speciaal basisonderwijs expertisecentra 
 nu ambitie nu ambitie nu ambitie 
kennisoverdracht zonder ict 4,3 4,4 4,6 4,6 4,1 4,2 
kennisconstructie zonder ict 3,4 4,0 3,3 3,9 3,3 3,7 
kennisoverdracht met ict 3,0 3,6 3,1 3,8 2,9 3,5 
kennisconstructie met ict 2,2 2,8 2,3 3,1 2,0 2,6 
 
 
Tabel 5.2 – Vergelijking gemiddelden van schalen didactisch handelen ‘nu’ versus 
‘ambitie’, naar bouw van het basisonderwijs 
 groep 1, 2 en 3 groep 4 en 5 groep 6, 7 en 8 
 nu ambitie nu ambitie nu ambitie 
kennisoverdracht zonder ict 3,8 3,9 4,7 4,6 4,6 4,6 
kennisconstructie zonder ict 3,5 3,9 3,3 4,0 3,4 4,1 
kennisoverdracht met ict 2,6 3,1 3,1 3,8 3,2 4,0 
kennisconstructie met ict 1,3 1,5 2,2 3,1 3,2 3,9 
 
 
In de tweede plaats blijkt uit de tabellen dat leraren geen noemenswaardige behoefte 
hebben om méér aandacht te gaan besteden aan kennisoverdracht zonder ict. Hier is 
sprake van een plafondeffect: deze vorm van kennisoverdracht is nu al aan de orde 
van de dag. Wel is er aanzienlijke animo méér te gaan doen aan kennisconstructie, 
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zowel zonder als met ict. Ook is er behoefte om ict vaker te gaan inzetten bij het 
overdragen van kennis.  
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In dit hoofdstuk gaan we in op de factoren die samenhangen met de verschillen tussen 
leraren en tussen scholen wat betreft de didactische inzet van ict. Daarbij behandelen 
we allereerst factoren op lerarenniveau (6.1), waarbij via multiple-regressieanalyse is 
nagegaan welke variabelen het didactisch handelen van leraren zonder en met ict 
voorspellen. Daarna volgt in 6.2 een analyse op schoolniveau: via clusteranalyse is 
bestudeerd op welke punten de drie gevonden typen scholen variëren. In 6.3 komt 
multiniveau-analyse aan bod. Hierbij staat de vraag centraal wat de invloed is van 
variabelen op leraar- èn op schoolniveau op didactisch handelen met ict. 
 
Alle in dit hoofdstuk gerapporteerde analyses gaan uit van data van leraren basison-
derwijs vanaf groep 4. De gegevens van speciaal basisonderwijs en van expertisecen-
tra blijven vanwege de geringe aantallen buiten beschouwing. Gezien het specifieke 
antwoordpatroon van leraren uit groep 1, 2 en 3 van het basisonderwijs (met name op 
het onderdeel kennisconstructie met ict, zie hoofdstuk 5) is deze groep leraren even-
min meegenomen in deze analyses. 
 
 
6.2 Invloed van factoren op lerarenniveau  
 
Welke lerarenvariabelen hangen samen met de mate waarin leraren aandacht besteden 
aan kennisoverdracht met ict en kennisconstructie met ict? Via multiple regressies 
(methode ‘Enter’) hebben we deze vraag geanalyseerd4. We gaan afzonderlijk in op 
kennisoverdracht en op kennisconstructie. 
 
 
                                                   
4 De correlaties tussen variabelen met mogelijke voorspellende waarden en de vier didactische schalen 
zijn berekend voor de data van 2007 en de data van 2008. De samenhang tussen dezelfde paren vari-
abelen is grotendeels gelijk tussen beide jaren, dit ondanks de verschillen in de omvang van de res-
pondentgroep (respectievelijk 424 en circa 5300, zonder groep 1, 2 en 3) en ondanks de wat andere 
inhoud van de schalen voor didactisch handelen. Het meest opvallende verschil: de correlatie tussen 
de door de leraar geschatte competentie in didactisch gebruik van ict en kennisoverdracht met ict. In 
2007 was die .13 en in 2008 is de correlatie .34. 
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6.2.1 Invloeden op kennisoverdracht 
 
Er zijn verschillende sets van variabelen die bij de analyses zijn betrokken. De basis-
set van variabelen die we allereerst hebben ingevoerd bij de regressie-analyse, heeft 
betrekking op: 
• enkele achtergrondkenmerken van leraren (onderwijservaring en geslacht); 
• twee variabelen die een indicatie geven hoe de school ict implementeert (stimule-
rende maatregelen ict; 
• de wijze van coördinatie van de ict-inzet in school, zie 4.6); 
• twee variabelen die opvattingen van leraren in kaart brengen (voorkeur dynamische 
leeromgeving; vaardigheden leerlingen zelfstandig werken); 
• een variabele over het ict-gebruik van de leraar (tijd buiten de lessen) en  
• zijn of haar inschatting van de eigen competentie om ict didactisch in te zetten.  
Deze basisset van mogelijke voorspellende variabelen is steeds benut bij deze en alle 
overige regressie-analyses.  
In de tweede kolom van tabel 6.1 is te zien wat de uitkomsten voor kennisoverdracht 
zonder ict zijn als deze basisset in de regressie-analyse wordt betrokken. De gevon-
den gestandaardiseerde gewichten (bèta’s) geven aan hoeveel invloed de betreffende 
variabele heeft op het te voorspellen didactisch handelen. 
Omdat in hoofdstukken 4 en 5 gebleken is dat er vaak markante verschillen zijn naar 
bouw van de basisschool, is een tweede regressie-analyse gedaan waarbij naast de 
basisset expliciet de bouw (alleen leerjaar 4 en 5 versus leerjaren 6, 7 en 8) als voor-
spellende variabele is meegenomen. In de derde kolom van tabel 6.1 staan hiervan de 
resultaten.  
Als we de resultaten van tabel 6.1 overzien, dan is snel duidelijk dat de gestandaardi-
seerde gewichten en de totale hoeveelheid variantie zeer gering van omvang zijn. 
Anders gezegd: de variabelen die in ogenschouw zijn genomen, hebben geen voor-
spellende waarde voor de mate waarin leraren bezig zijn met kennisoverdracht zonder 
ict. Dat is op inhoudelijke gronden ook te verwachten omdat de opgenomen variabe-
len gerelateerd zijn aan ict en aan zelfstandig werken. 
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Tabel 6.1 – Multiple regressieanalyse kennisoverdracht zonder ict, met toevoeging 






onderwijservaring .01 .01 
geslacht .00 .00 
stimulerende maatregelen ict door school .05 .05 
coördinatie inzet ict .04 .04 
voorkeur dynamische leeromgeving -.01 .00 
vaardigheden leerlingen zelfstandig leren .01 .01 
tijd gebruik computer buiten school -.03 -.03 
competentie didactisch gebruik ict .03 .03 
Verklaarde variantie (‘adjusted’) 1%  
   
groep 4 en 5 versus 6, 7 8  -.04 
Verklaarde variantie (‘adjusted’)   1% 
 
 
Hebben de variabelen in de basisset wel invloed op kennisoverdracht met ict? 
Tabel 6.2 laat zien dat dat het geval is (zie kolom 2 en 3): twintig procent van de 
variantie wordt er door verklaard. De introductie van de variabele bouw (stap 2) heeft 
echter geen toevoegde waarde, zo wordt duidelijk.  
Omdat het kennisoverdracht met ict betreft, zijn er nog meer variabelen die we kun-
nen toevoegen aan de set mogelijke voorspellers. Als derde stap is in de regressie-
analyse de mate van kennisoverdracht zonder ict ingevoerd. De achterliggende ge-
dachte hierbij is dat de mate waarin een leraar aan kennisoverdracht doet met ict 
beïnvloed zou kunnen worden door de mate waarin hij of zij al aandacht besteedt aan 
kennisoverdracht als zodanig. Dit blijkt het geval te zijn: het effect is .14, de ver-
klaarde variantie neemt toe tot 22 procent. 
Als laatste stap (4) zijn nog variabelen toegevoegd die te maken hebben met de aan-
gegeven ondersteuningsbehoeften op diverse ict-gebieden. Deze blijken geen extra 
waarde te hebben. 
 
Als we letten op de gestandaardiseerde gewichten (β) als maat waarin een variabele 
invloed heeft op kennisoverdracht met ict, dan valt op dat de inschatting van de eigen 
didactische ict-competentie van belang is (.22 in stap 3), evenals de mate waarin het 
klimaat op school als stimulerend voor ict-gebruik wordt ervaren (.19). De voorkeur 
om leerlingen te laten leren in een dynamische leeromgeving (.11) is ook – in minde-
re mate – medebepalend. Verder is van belang of leraren ook zonder ict al meer aan 
kennisoverdracht doen (.14). 
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Tabel 6.2 – Multiple regressieanalyse kennisoverdracht met ict, met toevoeging van 














onderwijservaring -.03 -.02 -.03 -.02 
geslacht -.04 -.03 -.03 -.03 
stimulerende maatregelen ict door school .20 .20 .19 .19 
coördinatie inzet ict .08 .08 .07 .07 
voorkeur dynamische leeromgeving .11 .11 .11 .10 
vaardigheden leerlingen zelfstandig leren .05 .04 .04 .04 
tijd gebruik computer buiten school .06 .06 .07 .07 
competentie didactisch gebruik ict .23 .23 .22 .21 
Verklaarde variantie (‘adjusted’)  20%    
     
groep 4 en 5 versus 6, 7 8  .03 .04 .04 
Verklaarde variantie (‘adjusted’)  20%   
     
kennisoverdracht zonder ict   .14 .14 
Verklaarde variantie (‘adjusted’)   22%  
     
ondersteuningsbehoefte visie-ontwikkeling    -.01 
ondersteuningsbehoefte deskundigheid ict    -.05 
ondersteuningsbehoefte software en content    .09 
ondersteuningsbehoefte ict-infrastructuur    -.03 
Verklaarde variantie    22% 
 
 
6.2.2 Invloeden op kennisconstructie 
 
We volgen bij kennisconstructie zonder en met ict een zelfde stapsgewijze aanpak als 
bij kennisoverdracht. 
Tabel 6.3 toont de gegevens. De variabelen uit de basisset blijken vijftien procent van 
de variantie te verklaren van kennisconstructie zonder ict. Het toevoegen van de 
‘bouwvariabele’ levert geen verklaringswinst op. Welke variabelen leggen hier ge-
wicht in de schaal? De meeste invloed heeft de mate waarin de leraar vindt dat leer-
lingen in staat zijn om zelfstandig te leren (.28). Verder heeft nog enige invloed op de 
frequentie waarin de leraar de leerlingen stimuleert om tot kennisconstructie te ko-
men, de opvatting dat leren in een dynamische leeromgeving (.11) waardevol is. Ook 
de stimulerende maatregelen door de school hebben enige uitwerking (.11). 
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Tabel 6.3 – Multiple regressieanalyse kennisconstructie zonder ict, met toevoeging 






onderwijservaring .06 .06 
geslacht -.03 -.03 
stimulerende maatregelen ict door school .11 .11 
coördinatie inzet ict .04 .04 
voorkeur dynamische leeromgeving .11 .11 
vaardigheden leerlingen zelfstandig leren .28 .28 
tijd gebruik computer buiten school .05 .05 
competentie didactisch gebruik ict .01 .01 
Verklaarde variantie (‘adjusted’)  15%  
   
groep 4 en 5 versus 6, 7 8  .00 
Verklaarde variantie (‘adjusted’)   15% 
 
 
Ook bij kennisconstructie met ict zijn in stappen aan de basisset andere variabelen 
toegevoegd. De basisset alleen al verklaart 23 procent van de variantie, zo blijkt uit 
tabel 6.4. Als daaraan de bouw, groep 4 en 5 versus groep 6, 7, 8, wordt toegevoegd, 
gaat de verklaarde variantie omhoog tot 39 procent! Het leerjaar is dus een gewichti-
ge factor bij kennisconstructie met ict. 
De verdere opname (stap 3) van kennisconstructie zonder ict (als een soort voorme-
ting), doet de verklaarde variantie nog weer met tien procentpunten stijgen. In stap 4 
zijn ook nog de ondersteuningsbehoeften bij het geheel betrokken. Deze blijken geen 




Tabel 6.4 – Multiple regressieanalyse kennisconstructie met ict, met toevoeging van 














onderwijservaring .08 .08 .06 .07 
geslacht -.14 -.04 -.04 -.04 
stimulerende maatregelen ict door school .08 .11 .07 .07 
coördinatie inzet ict .02 .03 .02 .02 
voorkeur dynamische leeromgeving .20 .17 .13 .12 
vaardigheden leerlingen zelfstandig leren .26 .19 .10 .09 
tijd gebruik computer buiten school .09 .07 .06 .06 
competentie didactisch gebruik ict .08 .07 .06 .06 
Verklaarde variantie (‘adjusted’)  23%    
     
groep 4 en 5 versus 6, 7 8  .42 .42 .42 
Verklaarde variantie (‘adjusted’)   39%   
     
kennisconstructie zonder ict    .33 .33 
Verklaarde variantie (‘adjusted’)    49%  
     
ondersteuningsbehoefte visie-ontwikkeling    -.02 
ondersteuningsbehoefte deskundigheid ict    -.03 
ondersteuningsbehoefte software en content    .07 
ondersteuningsbehoefte ict-infrastructuur    .00 
Verklaarde variantie (‘adjusted’)     49% 
 
 
Uitgaande van de gestandaardiseerde gewichten kunnen we vaststellen dat de voor-
keur om leerlingen te laten leren in een dynamische leeromgeving (.20, in stap 1 met 
basisset variabelen) en de mate waarin men leerlingen in staat acht zelfstandig te 
leren (.26), duidelijk van invloed zijn op de mate waarin leraren hun leerlingen aan-
zetten tot kennisconstructie met gebruik van ict. Opmerkelijk is dat dit effect afneemt 
als ‘bouw’ en kennisconstructie zonder ict worden toegevoegd. Dat betekent dat de 
opvatting over het zelfstandig kunnen leren van leerlingen en de wenselijkheid van 
een dynamische leeromgeving afhangt van de bouw. Verder blijkt dat de mate waarin 
leraren al de gewoonte hebben hun leerlingen aan te zetten tot kennisconstructie zon-
der ict invloed heeft op kennisconstructie met ict. 
 
Opvallend is dat stimulerende maatregelen van de school er niet erg toe doen. Dat 
geldt ook voor de eigen inschatting van de vaardigheden in didactische inzet van ict. 
Beide variabelen bleken eerder wel een rol te spelen bij kennisoverdracht met ict. 
 


















6.3 Verschillen tussen scholen: factoren op schoolniveau  
 
Zijn er systematische verschillen tussen scholen in het didactisch gebruik van ict? En 
op welke punten verschillen de leraren binnen die scholen nog meer? 
Om antwoord te krijgen op deze vraag, is er een (tweestaps)clusteranalyse gedaan 
waarbij de schaalgegevens van afzonderlijke leraren zijn gemiddeld (geaggregeerd) 
op schoolniveau. De scholen zijn in clusters ondergebracht, uitgaande van hun scores 
op beide schalen voor didactisch gebruik van ict: kennisoverdracht met ict en kennis-
constructie met ict. Er moesten van ten minste drie leraren per school gegevens be-
kend zijn, scholen met minder deelnemers zijn buiten beschouwing gelaten. Gezien 
het specifieke antwoordpatroon van leraren uit groep 1, 2 en 3 (met name op het 
onderdeel kennisconstructie met ict) is deze groep leraren niet meegenomen in deze 
analyses. 
 
Nagegaan zijn oplossingen met twee, drie en vier clusters. De oplossing met drie 
clusters is gekozen omdat deze het meest inzicht biedt. Bij drie clusters omvatten de 
clusters respectievelijk 207, 222 en 317 scholen5.  
 
In figuur 6.1 is te zien hoe de clusters scoren op kennisoverdracht met ict en kennis-
constructie met ict. Scholen in het eerste cluster scoren vooral hoog op kennisover-
dracht met ict en gemiddeld op kennisconstructie met ict. Scholen die deel uit maken 
van het tweede cluster scoren op beide schalen voor didactisch handelen met ict ge-
middeld. De scholen in het derde cluster scoren vooral laag op kennisconstructie met 
ict, op kennisoverdracht met ict scoren ze onder het gemiddelde. De laag scorende 
groep is het omvangrijkst, de hoog scorende groep is het kleinst. 
 
 
Figuur 6.1 – Drie clusters van scholen en hun gemiddelden op kennisoverdracht met 











                                                   
5 Een oplossing met twee clusters voegt de eerste en de tweede groep samen tot 429 scholen. Dan 


































Het blijkt dus mogelijk drie groepen scholen te onderscheiden naar de mate waarin 
leraren didactisch handelen met ict. In figuur 6.2 is aanvullende informatie te vinden. 
Behalve voor wat betreft kennisoverdracht zonder ict verschillen de drie cluster signi-
ficant. Leraren op de groep laag scorende scholen doen – in vergelijking met de twee 
andere clusters – minder aan zowel kennisconstructie zonder ict als aan kenniscon-
structie met ict. Wel leeft op deze scholen de ambitie daar meer aan te gaan doen en 
de achterstand in te halen, maar deze wens blijft in absolute zin achter bij de andere 
scholen (zie rechterdeel van de figuur).  
 
 















Er zijn nog meer verschillen tussen de groepen scholen. Tabel 6.5 toont dat er nogal 
wat significante verschillen zijn, hoewel de verschillen meestal niet zo groot zijn. De 
verschillen laten zich beschrijven door het scholencluster dat het laagst scoort op 
didactisch handelen met ict als uitgangspunt te nemen en te vergelijken met beide 
andere clusters. Op scholen van cluster 3 blijkt men minder stimulerende maatregelen 
te nemen om het gebruik van ict te bevorderen en is er sprake van minder coördinatie 
in werkwijzen van leraren op dit vlak. Leraren op scholen in cluster 3 hebben wat 
minder voorkeur om hun leerlingen in een dynamische leeromgeving te laten leren en 
ze hebben ook wat minder vertrouwen in het vermogen van leerlingen om zelfstandig 
te werken. Bovendien voelen deze leraren zich iets minder vaardig in het didactisch 
gebruik van ict en besteden ze buiten school duidelijk minder tijd aan het gebruik van 
de computer. Al deze – geringe – verschillen zijn inhoudelijk in de verwachte rich-
ting.  
We kunnen concluderen dat er tussen scholen systematische verschillen zijn in de 
wijzen waarop leraren ict inzetten bij hun didactisch handelen. In de volgende para-
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Tabel 6.5 – Gemiddelden naar scholenclusters, significante verschillen (p < .01) zijn 
aangegeven met een * 
 hoog middenpositie laag totaal 
stimulerende maatregelen door de school * 2,7 2,5 2,4 2,5 
coördinatie inzet van ict * 2,5 2,4 2,3 2,4 
voorkeur voor dynamische leeromgeving * 4,0 4,1 3,9 4,0 
vaardigheden leerlingen zelfstandig werken * 3,2 3,4 3,1 3,2 
competentie didactisch gebruik ict * 2,6 2,6 2,5 2,5 
tijd gebruik van de computer buiten school * 7,4 6,8 6,2 6,7 
     
ondersteuningsbehoefte visie-ontwikkeling 2,8 2,8 2,8 2,8 
ondersteuningsbehoefte deskundigheid ict 3,2 3,2 3,2 3,2 
ondersteuningsbehoefte software en content 3,3 3,3 3,2 3,3 
ondersteuningsbehoefte ict-infrastructuur 3,3 3,3 3,3 3,3 
 
 
6.4 Invloed van leraar- en schoolniveau: multiniveau-analyses 
 
Om zicht te krijgen op de invloed van factoren op schoolniveau op de aard van het 
didactische gebruik van ict, naast de invloed van leraarfactoren, zijn multiniveau-
analyses uitgevoerd. Daarbij is de afhankelijke variabele achtereenvolgens het ge-
bruik van ict bij kennisoverdracht en het gebruik van ict bij kennisconstructie. Hierbij 
is gestart met een leeg model, waarbij de verdeling van de variantie tussen leraar- en 
schoolniveau is bepaald. Als verklarende variabelen zijn bij deze analyses vervolgens 
op leraarniveau gemeten variabelen ingevoerd (model 1). Daarna zijn variabelen op 
schoolniveau toegevoegd (model 2). Hierbij is een stapsgewijze opbouw gevolgd, 
waarbij niet-significante variabelen steeds werden verwijderd voordat de volgende 
variabele werd toegevoegd.  
Op leraarniveau zijn de volgende variabelen ingevoerd ter verklaring van het type ict-
gebruik: 
• persoonskenmerken: geslacht, aantal jaren onderwijservaring, omvang ict-gebruik 
in verband met het werk buiten de les (in uren per week); 
• bouw: middenbouw (groep 4-5) of bovenbouw (groep 6-7-8); 
• opvattingen: over wenselijkheid dynamische leeromgeving, over vaardigheden van 
de leerlingen in zelfstandig werken (schalen van 1-5); 
• competenties: inschatting eigen vaardigheid in didactisch gebruik ict (van 1-4); 
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• didactisch handelen: respectievelijk kennisoverdracht zonder ict en kennisconstruc-
tie zonder ict (schalen van 1-5); 
• randvoorwaarden: opvattingen over mate waarin school ict-inzet stimuleert, be-
hoefte aan extra ondersteuning op gebied van visie, deskundigheid, software, infra-
structuur (schalen van 1-5). 
 
Door het ontbreken van direct op schoolniveau (bijvoorbeeld bij de directeur of ict-
coördinator) gemeten variabelen, is voor de variabelen op schoolniveau gebruik ge-
maakt van per school geaggregeerde variabelen afkomstig uit de door de leraren van 
die school ingevulde vragenlijsten. Deze geven een beeld van de gemiddelde oordelen 
van de leraren van de desbetreffende school over een aantal aspecten die relevant 
kunnen zijn voor de mate en aard van het gebruik van ict in het onderwijs. Deze ge-
aggregeerde variabelen zijn de gemiddelden op schoolniveau van vijf schalen die op 
basis van de lerarenvragenlijsten zijn geconstrueerd. Het gaat daarbij om de volgende 
op schoolniveau geaggregeerde variabelen: 
• het oordeel over de mate waarin het gebruik van ict op school wordt gestimuleerd; 
• de mate waarin er behoefte is aan meer visie op het gebruik van ict; 
• de mate waarin er behoefte is aan meer deskundigheid en ondersteuning op het 
gebied van het gebruik van ict; 
• de mate waarin er behoefte is aan meer software; 
• de mate waarin er behoefte is aan meer of betere ict-infrastructuur. 
 
De multiniveau-analyses zijn uitgevoerd op de gegevens die betrekking hebben op 
groep 4 tot en met 8 in het basisonderwijs. Scholen waarvan minder dan vier leraren 
in genoemde groepen aan het onderzoek hebben deelgenomen, zijn in deze analyses 
buiten beschouwing gelaten. Ook gegevens van leraren met ontbrekende antwoorden 
zijn verwijderd. De analyses hebben betrekking op 4.733 leraren in 632 basisscholen. 
 
 
6.4.1 Kennisoverdracht met ict 
 
Tabel 6.6 geeft een overzicht van de resultaten van de multiniveau-analyses die be-
trekking hebben op de mate waarin leraren aangeven ict in hun onderwijs in te zetten 
bij kennisoverdracht. Uit het nulmodel (het ‘lege model’, zonder verklarende variabe-
len) blijkt dat 17,9 procent van de totale variantie wordt verklaard door verschillen 
tussen scholen6.  
 
 
                                                   
6 De proportie variantie op schoolniveau is 0.094/(0.094+0.43)=0.179. 
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Na het invoeren van de onafhankelijke variabelen op leraarniveau (model 1), blijken 
zeven van de dertien voorspellers significant samen te hangen met de mate waarin ict 
wordt ingezet bij kennisoverdracht (p<.01). De omvang van de samenhang verschilt7. 
De sterkste samenhang is er met de inschatting door de leraar van de eigen vaardig-
heid in de didactische inzet van ict, gevolgd door de mate waarin de didactiek van de 
leraar gericht is op kennisoverdracht zonder ict en de opvattingen over de mate waar-
in de school het gebruik van ict stimuleert.  
 
Ook op schoolniveau blijkt de mate waarin het gebruik van ict wordt gestimuleerd, 
belangrijke samenhang te vertonen met de inzet van ict bij kennisoverdracht, zoals 
blijkt na het invoeren van variabelen op schoolniveau. In scholen waar het team over 
het geheel genomen van mening is dat het gebruik van ict wordt gestimuleerd, wordt 
ict dus daadwerkelijk meer gebruikt, althans bij op kennisoverdracht gericht didac-
tisch handelen. Het model met significante variabelen op leraar- en schoolniveau 




                                                   
7 Het delen van de parameter door de standaard-error geeft een indicatie van de omvang van het 
effect. Significantie op .05-niveau wordt bereikt als het resultaat van deze deling minimaal 1.96 is. 
Bij een resultaat van 2.58 geldt: p<.01. In de tabel worden alleen significanties op minimaal .01-
niveau vermeld. 
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Tabel 6.7 - Kennisoverdracht met ict – resultaten van multiniveau-analyses (onge-
standaardiseerde regressiecoëficiënten); 4733 leraren in 632 scholen 
 
 Model 0 Model 1 Model 2 
 parameter std.error parameter std.error parameter std.error 
Regressiecoëfficiënten       
• intercept 3.171 0.016 -0.279 0.135 -0.804 0.156 
       
Schoolniveau       
• oordeel over stimuleren ict-gebruik     0.243 0.037 
• behoefte aan meer visie op ict-gebruik      n.s.  
• behoefte aan meer deskundigheid/steun     n.s.  
• behoefte aan meer software     n.s.  
• behoefte aan meer ict-infrastructuur     n.s.  
       
Leraarniveau       
• bouw (bovenbouw=1)   0.052 0.019 0.060 0.018 
• sekse (man=1)   n.s.  n.s.  
• onderwijservaring (jaren)   n.s.  n.s.  
• gebruik ict buiten les i.v.m. werk (uren)   0.009 0.002 0.009 0.002 
• vaardig in didactische inzet   0.270 0.016 0.278 0.016 
• opvattingen dynamische leeromgeving   0.137 0.017 0.138 0.017 
• opvattingen vaardigheid leerlingen   0.078 0.017 0.082 0.017 
• stimuleren ict-gebruik door school   0.179 0.015 0.136 0.016 
• mate van kennisoverdracht zonder ict   0.304 0.024 0.304 0.024 
• behoefte aan meer visie op ict-gebruik    n.s.  n.s.  
• behoefte aan meer deskundigheid/steun   n.s.  n.s.  
• behoefte aan meer software   n.s.  n.s.  
• behoefte aan meer ict-infrastructuur   n.s.  n.s.  
       
Variantiecomponenten    
• schoolniveau 0.094 0.009 0.068 0.007 0.062 0.006 
• leraarniveau 0.430 0.009 0.341 0.008 0.340 0.007 
Verklaarde variantie    
• schoolniveau  27,7% 34,0% 
• leraarniveau  20,7% 20,9% 
• totaal  22,0% 23,3% 
Modelfit 10025.9 8897.3 8854.3 
Verbetering t.o.v. vorige  1128.6 43.0 
Verschil d.f. t.o.v. vorige  7 1 
 
Toelichting: In het nulmodel zijn geen verklarende variabelen ingevoerd. In model 1 zijn onafhankelijke 
variabelen op leraarniveau ingevoerd. In model 2 zijn onafhankelijke (geaggregeerde) variabelen op 
schoolniveau toegevoegd aan model 1. Niet-significante resultaten (p≥.01) zijn als ‘n.s.’ vermeld.  
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6.4.2 Kennisconstructie met ict 
 
Eenzelfde procedure als hierboven beschreven, is gevolgd om na te gaan welke varia-
belen op school- en leraarniveau significant samenhangen met de mate waarin leraren 
ict inzetten in het kader van het streven naar kennisconstructie door leerlingen. Tabel 
6.8 toont de resultaten van die analyses. Het nulmodel laat zien dat hier aanzienlijk 
minder variantie op schoolniveau is dan bij kennisoverdracht met ict: 8,7 procent. 
Blijkbaar is de inzet van ict bij kennisconstructie sterker afhankelijk van leraarfacto-
ren dan de inzet bij kennisoverdracht.  
 
Ook hier zijn op leraarniveau dertien onafhankelijke variabelen ingevoerd en getoetst 
op significantie. Voor zeven van deze dertien variabelen geldt dat zij een significante 
voorspeller vormen van de mate waarin de leraar ict inzet met het oog op kenniscon-
structie door leerlingen (met als norm p < .01).  
 
Veel sterker dan bij de inzet van ict bij kennisoverdracht, is de ‘bouw’ van belang. 
Het gebruik van ict bij kennisconstructie is vooral een zaak van leraren in de boven-
bouw. Deze variabele vormt de belangrijkste voorspeller van de omvang van het 
gebruik van ict bij kennisconstructie. Ook de mate waarin de leraar een didactische 
stijl heeft die is gericht op kennisconstructie door leerlingen zonder inzet van ict, 
vormt een belangrijke voorspeller van de inzet van ict bij kennisconstructie. Op de 
derde plaats komen de opvattingen van de leraar over de wenselijkheid van een dy-
namische leeromgeving. De overige significante voorspellers leveren een minder 
sterke bijdrage aan het verklaren van de variantie in de didactische inzet van ict ge-
richt op kennisconstructie. In vergelijking met de voorspellers van de didactische 
inzet gericht op kennisoverdracht met ict, spelen de inschatting door de leraar van de 
eigen vaardigheid in de didactische inzet van ict en de opvattingen over de mate 
waarin de school het gebruik van ict stimuleert, bij kennisconstructie met ict dus een 
minder grote rol. Deze resultaten bevestigen de uitkomsten van de regressie-analyses 
(zie 6.2). 
 
Het aan het model met significante variabelen op leraarniveau toevoegen van de 
geaggregeerde variabelen op schoolniveau, leidt niet tot significante verbetering van 
het model. In tegenstelling tot bij het verklaren van de didactische inzet van ict ge-
richt op kennisoverdracht, leveren de (geaggregeerde) opvattingen van het team over 
de mate waarin op school het gebruik van ict wordt gestimuleerd, geen significante 
bijdrage aan het verklaren van de mate waarin ict wordt ingezet met het oog op ken-
nisconstructie. Het tweede model is geen significante verbetering van het eerste mo-
del. Dat wil zeggen dat er op schoolniveau andere dan de hier gemeten variabelen een 
belangrijke rol spelen. Overigens is de totale verklaarde variantie met 49,3 procent 
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hoog en ook aanzienlijk hoger dan bij de analyses die betrekking hebben op ict ge-
richt op kennisoverdracht.  
 
 
Tabel 6.8 - Kennisconstructie met ict – resultaten van multiniveau-analyses (onge-
standaardiseerde regressiecoëficiënten);4.733 leraren in 632 scholen 
 
 Model 0 Model 1 Model 2 
 parameter std.error parameter std.error parameter std.error 
Regressiecoëfficiënten       
• intercept 2.785 0.017 -1.518 0.104 -1.518 0.104 
       
Schoolniveau       
• oordeel over stimuleren ict-gebruik     n.s.  
• behoefte aan meer visie op ict-gebruik      n.s.  
• behoefte aan meer deskundigheid/steun     n.s.  
• behoefte aan meer software     n.s.  
• behoefte aan meer ict-infrastructuur     n.s.  
       
Leraarniveau       
• bouw (bovenbouw=1)   0.811 0.020 0.811 0.020 
• sekse (man=1)   0.079 0.023 0.079 0.023 
• onderwijservaring (jaren)   0.005 0.001 0.005 0.001 
• gebruik ict buiten les i.v.m. werk (uren)   0.009 0.002 0.009 0.002 
• vaardig in didactische inzet   0.105 0.017 0.105 0.017 
• opvattingen dynamische leeromgeving   0.191 0.019 0.191 0.019 
• opvattingen vaardigheid leerlingen   0.150 0.019 0.150 0.019 
• stimuleren ict-gebruik door school   0.109 0.016 0.109 0.016 
• mate van kennisconstructie zonder ict   0.455 0.016 0.455 0.016 
• behoefte aan meer visie op ict-gebruik    n.s.  n.s.  
• behoefte aan meer deskundigheid/steun   n.s.  n.s.  
• behoefte aan meer software   0.059 0.013 0.059 0.013 
• behoefte aan meer ict-infrastructuur   n.s.  n.s.  
       
Variantiecomponenten    
• schoolniveau 0.076 0.011 0.047 0.006 0.047 0.006 
• leraarniveau 0.800 0.018 0.397 0.009 0.397 0.009 
       
Verklaarde variantie     
• schoolniveau  38,2% 38,2% 
• leraarniveau  50,4% 50,4% 
• totaal  49,3% 49,3% 
       
Modelfit 12703.8 9448.6 9448.6 
Verbetering t.o.v. vorige  3255.2 0 
Verschil d.f. t.o.v. vorige  10 0 
 
Toelichting: In het nulmodel zijn geen verklarende variabelen ingevoerd. In model 1 zijn onafhankelijke 
variabelen op leraarniveau ingevoerd. In model 2 zijn onafhankelijke (geaggregeerde) variabelen op 
schoolniveau toegevoegd aan model 1. Niet-significante resultaten (p≥.01) zijn als ‘n.s.’ vermeld.  
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7.1 Positionering en opzet 
 
Positionering  
De scholen voor primair onderwijs die hebben deelgenomen aan het onderzoek, val-
len allemaal onder een netwerk van bovenschoolse ict-coördinatoren: het BIC-
netwerk. In 3.1 is dit beschreven. Het BIC-netwerk helpt bovenschoolse ict-
coördinatoren bij het implementeren van ict in hun scholen en in de dagelijkse on-
derwijspraktijk.  
Deelname aan het onderzoek Didactiek in balans is een vast onderdeel van de werk-
wijze van het BIC-netwerk geworden. De animo om mee te doen is mede ingegeven 
doordat de uitkomsten inzicht bieden in de stand van zaken van ict en onderwijs bin-
nen de school. De uitkomsten worden door het ITS teruggekoppeld naar de deelne-
mers aan het netwerk. Het BIC-netwerk sluit hierop aan door bij de onderzoeksuit-
komsten een reeks suggesties te doen voor interventies door de bovenschools 
coördinator die ertoe kunnen bijdragen dat scholen komen tot gewenste verbeterin-
gen. Didactiek in balans past zo naadloos in een cyclus van schoolverbetering. 
 
Opzet van de terugkoppeling 
Als één of meer scholen van een bovenschoolse ict-coördinator meewerken aan het 
onderzoek door de webenquête in te vullen, ontvangt hij of zij na afloop van het ITS 
overzichten van de onderzoeksuitkomsten. Er zijn twee soorten terugkoppelingen: 
• de schoolbalans, met gegevens per school vergeleken met de gemiddelde scores 
van scholen in de betreffende BIC-regio en met de ‘landelijke’ gemiddelden van 
alle deelnemende scholen; 
• de regio- en landelijke balans, met gegevens over de BIC-regio plus alle deelne-
mende BIC-regio’s waardoor vergelijking daartussen mogelijk is tussen een regio 
en het landelijke beeld. 
 
Interventie 
De (bovenschoolse) ict-coördinatoren ontvangen bij de terugkoppeling een uitgebrei-
de leeswijzer waarin staat hoe de resultaten geïnterpreteerd moeten worden. Voor de 
bovenschoolse ict-coördinatoren is parallel daaraan door APS IT-diensten een voor-
lichtingsdag georganiseerd. Op deze dag is de bovenschoolse ict-coördinator getraind 
in het interpreteren van de terugkoppeling en het bepalen van passende interventies 
 52 
voor zijn of haar scholen. Vooral de vastgestelde ondersteuningsbehoeften waren 
belangrijk in het bepalen van de juiste interventies. 
 
 
7.2 Inhoud van de terugkoppeling 
 
De terugkoppeling bevat drie thema’s: 
• didactisch handelen; 
• ondersteuningsbehoeften ten behoeve van interventies; 
• profiel ict-schoolontwikkeling, competentie, stimuleren en experimenteren. 
 
Didactisch handelen 
De vier schalen van didactisch handelen vormen hier de kern (kennisoverdracht zon-
der ict, kennisconstructie zonder ict, kennisoverdracht met ict en kennisconstructie 
met ict). Voor deze schalen is steeds de huidige stand van zaken weergegeven naast 
de ambitie van leraren om dit didactisch handelen te veranderen. Naast het gemiddel-
de is ook de spreiding van antwoorden weergegeven. Als het spreidingsdiagram op 
schoolniveau relatief breed is, verschillen leraren binnen de school meer in hun didac-
tisch handelen dan wanneer het diagram relatief smal is. Het spreidingsdiagram op 
regioniveau geeft de verschillen tussen het gemiddelde van scholen binnen de regio 
weer. 
 
Ondersteuningsbehoeften ten behoeve van interventies 
De behoefte aan extra ondersteuning is gepeild op een aantal aspecten die in te delen 
zijn naar de randvoorwaarden van het model Vier in balans: 
• visie-ontwikkeling; 
• deskundigheid; 
• software / content; 
• infrastructuur en hardware. 
 
Op schoolniveau is per item aangeven hoeveel procent van de leraren binnen de 
school (zeer) veel behoefte heeft aan extra ondersteuning op ict-gebied. Op regioni-
veau gaat het om het gemiddelde percentage van de gemiddelden van alle deelne-
mende scholen in de regio. Het regioniveau wordt vergeleken met het landelijk ni-
veau. 
 
Profiel ict-schoolontwikkeling, competentie, stimuleren en experimenteren 
Scholen kunnen – zoals eerder beschreven – op uiteenlopende manieren bezig zijn 
met het invoeren van ict (ongecoördineerd, gecoördineerde voorzieningen, gecoördi-
neerde visie, geïntegreerde leeromgeving). 
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In de terugkoppeling is voor elk van deze vier mogelijkheden te zien hoeveel procent 
van de leraren (op schoolniveau) vindt dat dat ontwikkelingsprofiel van toepassing is 
op de situatie van de eigen school. Uiteraard worden er weer vergelijkingen gepresen-
teerd met het regioniveau en de landelijke gemiddelden. 
 
Competentie  
Leraren hebben hun competentie wat betreft de didactische inzet van ict ingeschat. 
Op schoolniveau staat hoeveel procent van de leraren van de school vindt dat ze ‘ge-
vorderd’ tot ‘zeer gevorderd’ zijn wat betreft de inzet van ict in hun onderwijs. Op 
regioniveau staat het gemiddelde percentage van de scholen binnen de regio. 
 
Stimuleren en experimenteren 
Leraren hebben aangeven hoe frequent ze op school worden gestimuleerd om te expe-
rimenteren met ict. Het gaat hier om een schaalscore (zie 4.5). Het schaalgemiddelde 
wordt vermeld op school-, regio- en landelijk niveau. 
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8.1 Conclusies  
 
Het doel van dit onderzoek is vierledig: meten, balans opmaken, invloeden en samen-
hangen opsporen en terugkoppelen. Voor elk van deze facetten passeren de belang-
rijkste conclusies de revue. 
 
Meten  
Het eerder ontwikkelde inhoudelijk kader voor didactisch handelen, bestaande uit 
enerzijds de dimensie kennisoverdracht en kennisconstructie en anderzijds de dimen-
sie zonder inzet van ict en met inzet van ict, blijkt ook goed te passen bij de data die 
verzameld zijn in 2008. Er zijn vier – op onderdelen verbeterde – schalen voor didac-
tisch handelen die meettechnisch voldoen. De schaal kennisoverdracht met ict is op 
het punt van betrouwbaarheid echter nog wel te verbeteren.  
Naast het aanbrengen van inhoudelijke precisie is een zo compact mogelijk instru-
ment gemaakt dat scholen handvatten biedt voor verbetering van het ict-gebruik. 
Belangrijke factoren die het didactisch handelen in relatie tot ict kunnen beïnvloeden, 
maken daartoe deel uit van het onderzoeksinstrument didactiek in balans. 
 
Balans opmaken 
De deelnemende leraren blijken meer accent te leggen op kennisoverdracht dan op 
kennisconstructie. Ze geven wel aan dat ze meer zouden willen gaan doen aan ken-
nisconstructie. Kennisoverdracht en kennisconstructie mét toepassing van ict vindt 
minder frequent plaats dan kennisoverdracht en kennisconstructie zónder toepassing 
van ict. Leraren geven aan ook hierin verandering te wensen. Ze willen ict meer inzet-
ten, zowel bij kennisoverdracht als kennisconstructie. 
Qua frequentie van didactisch handelen zijn er geen of geringe verschillen tussen 
basisonderwijs, speciaal basisonderwijs en expertisecentra. 
 
Samenhangen en invloeden 
Regressie-analyses, clusteranalyse en multiniveau-analyses leveren coherente uit-
komsten op wat betreft de factoren waarvan invloed uitgaat op het handelen van 
leraren met ict. 
Kennisoverdracht met ict vertoont de sterkste samenhang met de inschatting door de 
leraar van de eigen vaardigheid in de didactische inzet van ict, gevolgd door de mate 
waarin de didactiek van de leraar gericht is op kennisoverdracht zónder ict en de 
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opvattingen over de mate waarin de school het gebruik van ict stimuleert. Ook op 
schoolniveau blijkt de mate waarin het gebruik van ict wordt gestimuleerd, belangrij-
ke samenhang te vertonen met de inzet van ict bij kennisoverdracht. In scholen waar 
het team over het geheel genomen van mening is dat het gebruik van ict wordt gesti-
muleerd, wordt ict daadwerkelijk meer gebruikt bij op kennisoverdracht gericht di-
dactisch handelen.  
De inzet van ict bij kennisconstructie blijkt sterk samen te hangen met de ‘bouw’. Het 
gebruik van ict bij kennisconstructie is vooral een zaak van leraren in de bovenbouw. 
De mate waarin de leraar gericht is op kennisconstructie door leerlingen zónder inzet 
van ict, vormt een belangrijke voorspeller van de inzet van ict bij kennisconstructie. 
Verder zijn ook de opvattingen van de leraar over de wenselijkheid van een dynami-
sche leeromgeving van belang, evenals de mate waarin de leraar vindt dat leerlingen 
in staat zijn om zelfstandig te leren. 
Variabelen op schoolniveau zoals opvattingen van het team over de mate waarop de 
school het gebruik van ict stimuleert, leveren geen bijdrage aan het verklaren van de 
mate waarin ict wordt ingezet bij kennisconstructie. 
 
Terugkoppeling 
Er is een terugkoppelingsformat ontwikkeld dat zowel scholen als bovenschoolse ict-
coördinatoren verbanden inzicht verschaft in de eigen positie en hoe die positie zich 
verhoudt tot het landelijk beeld. Bij de terugrapportage wordt via een spreidingsdia-
gram zichtbaar gemaakt welke verschillen er zijn binnen het team (de deelnemende 
leraren van de school). De verhouding ten opzichte van landelijk scores is aangege-
ven als ‘gelijk’, ‘lager’, ‘hoger’. De terugkoppelingsgegevens worden gewaardeerd 
door de bovenschoolse ict-coördinatoren die er nauwgezet naar kijken, zo bleek uit de 
ontvangen reacties.  
 
 
8.2 Discussie en aanbevelingen  
 
Verschillen tussen leerjaren 
Het leerjaar of de bouw waarin leerlingen en leraren zitten, is een belangrijke gegeven 
voor de aan te treffen inzet van ict. Kennisconstructie met inzet van ict komt in de 
bovenbouw van het basisonderwijs bijna even vaak voor als kennisoverdracht met ict. 
In de lagere groepen van het basisonderwijs is er minder sprake van kennisconstructie 
met ict dan van kennisoverdracht met ict. In groep 1, 2 en 3 is er zelfs nauwelijks of 
geen sprake van kennisconstructie met ict.  
De mate waarin computers en internet inzetbaar zijn als het construeren van kennis 
door leerlingen het doel is, is voor een belangrijk deel bepaald door de leeftijd en de 
ontwikkelingsgraad van leerlingen.  
 Didactiek in balans 59 
Eén verklaring voor de praktische afwezigheid van kennisconstructie met ict in groe-
pen met jonge kinderen, heeft te maken met de inhoud van de schaal die dit meet. De 
meeste items in deze schaal verwijzen naar gebruik van internet met uiteenlopende 
opdrachten. Jonge kinderen zijn hooguit beginnende internetbezoekers die nog bezig 
zijn de kunst van het leren lezen onder de knie te krijgen. Daarbij wordt een beroep 
gedaan op de leesvaardigheid en de vaardigheid in het omgaan met informatie. 
De aanzienlijke verschillen tussen onder-, midden- en bovenbouw houden in dat bij 
het presenteren van de uitkomsten op schoolniveau onderscheid gemaakt moet wor-
den naar bouw. Het presenteren van één algemeen schoolgemiddelde kan misleidend 
zijn, omdat het mede afhankelijk is van de mate waarin leraren uit de diverse bouwen 
hebben deelgenomen aan het onderzoek. 
 
Beïnvloedingspatroon  
Opvallend is dat kennisconstructie met inzet van ict met andere factoren samenhangt 
dan de mate van kennisoverdracht met ict. 
Kennisoverdracht met ict is vooral gerelateerd aan de inschatting door de leraar van 
de eigen ict-competentie en aan het stimulerend ict-klimaat in de school. Kenniscon-
structie – zowel zonder als met ict – hangt vooral samen met de voorkeur om leerlin-
gen te laten leren in een dynamische leeromgeving en de mate waarin men leerlingen 
in staat acht zelfstandig te leren. Bij de multiniveau-analyse is naar voren gekomen 
dat bij kennisoverdracht met ict de verschillen tussen scholen bijna twee maal sterker 
een rol spelen dan bij kennisconstructie met ict. 
Deze uitkomsten wijzen erop dat het gebruik van de computer bij kennisoverdracht 
meer een kwestie is van ict- en schoolgerelateerde variabelen (competentie, stimule-
rend klimaat), terwijl het gebruik van de computer voor kennisconstructie vooral 
samenhangt met de opvatting van leraren zelf (‘dynamische leeromgeving’, ‘leerlin-
gen kunnen zelfstandig werken’).  
Elders worden dergelijke verbanden ook gemeld. Tondeur (2007) maakt onderscheid 
tussen ‘ict as a learning tool’ en ‘ict as an information tool’. Dit onderscheid komt 
globaal overeen met ons onderscheid in kennisoverdracht en kennisconstructie. Ook 
hij concludeert (p. 107) dat ‘ict as information tool’ hoofdzakelijk verklaard wordt 
door leraarvariabelen en niet door kenmerken van de school.  
Het verschil in beïnvloedingspatroon kan consequenties hebben voor het verande-
ringstraject. 
 
Stimuleren veranderen  
We zagen dat kennisoverdracht met ict samenhangt met andere factoren dan kennis-
constructie met ict. 
Betekent dit dat een school die kennisconstructie met ict wil bevorderen (in de bo-
venbouw), vooral aandacht moet (blijven) besteden aan de opvattingen over en visie 
van leraren op hoe leerlingen leren? Ook in ander onderzoek worden vrij sterke ver-
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banden gerapporteerd tussen de pedagogische opvattingen van leraren en het gebruik 
van ict (Ten Brummelhuis & Kuiper, 2008).  
Of is het zo dat scholen bij het implementeren van ict zich tot nu toe vooral hebben 
toegelegd op de introductie van de computer bij kennisoverdracht en dat leraren voor-
al op dit vlak hun ict-vaardigheden hebben ontwikkeld? Dat zou betekenen dat de 
manier waarop de computer en internet is te benutten bij kennisconstructie een blinde 
vlek is gebleven in het invoeringsproces. Als scholen zich inderdaad niet als zodanig 
hebben ingespannen, kunnen de factoren die hier verband mee houden, uiteraard geen 
effect gesorteerd hebben. Anders gezegd: als scholen zouden besluiten kenniscon-
structie en ict ook onder de aandacht van het team te brengen, dan worden wellicht 
ook andere variabelen werkzaam. 
 
Interventies schoolverbetering 
De terugkoppeling van de schooluitkomsten wordt door ict-coördinatoren aan nauw-
gezette inspectie onderworpen. De gerapporteerde uitkomsten omvatten drie hoofd-
gebieden: 
1. het feitelijk en gewenste didactisch handelen zonder en met ict,  
2. de stand van het implementatieproces en  
3. de ondersteuningsbehoeften onderscheiden naar de randvoorwaarden van Vier in 
balans. 
Door deze drie gebieden in samenhang te bezien, ontstaat er een beeld van de stand 
van zaken op een school en tekenen zich lijnen af om de afstand tussen feitelijke en 
gewenste situatie te gaan overbruggen. Er is geen algemeen recept te geven voor de te 
plegen interventies, dit is afhankelijk van de schoolspecifieke constellatie en de ambi-
ties.  
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Bijlage 1 - Achtergrondkenmerken van leraren  
 
 
Tabel B1.1 – Responderende leraren naar onderwijstype waarvoor ze de vragen 
hebben beantwoord, in procenten 
 basisonderwijs 
basisonderwijs, groep 1 t/m 3 39 
basisonderwijs, groep 4 en 5 25 
basisonderwijs, groep 6 t/m 8 36 
Totaal (n = 100%) 8.774 
 
 
Tabel B1.2 – Aantal uren per week dat leraren lesgeven, in procenten 
 basisonderwijs 
1-10 uur 12 
11-15 uur 17 
16-20 uur 24 
21-40 uur 47 
Totaal (n = 100%) 8.774 
 
 
Tabel B1.3 – Leeftijd van responderende leraren, in procenten 
 basisonderwijs 
29 jaar of minder  21 
30-39 jaar 19 
40-49 jaar 24 
50-59 jaar 33 
60 en ouder 4 





Tabel B1.4 – Responderende leraren naar geslacht en naar onderwijstype / leerjaren, 
in procenten 
 man vrouw 
basisonderwijs, groep 1 t/m 3 3 97 
basisonderwijs, groep 4 en 5 17 83 
basisonderwijs, groep 6 t/m 8 39 61 
 
 
 Didactiek in balans 69 
Bijlage 2 - Gebruik van ict door leraren 
 
 
Tabel B2.1 – Aantal uren per week dat de computer en het internet worden gebruikt 
door leraren voor hun werk, buiten en binnen lestijden, in procenten 
 basisonderwijs 
Buiten lestijden (op school, thuis)  
nooit 0 
tot en met 4 uur 48 
5-9 uur 29 
10-19 uur 19 
20 of meer uur 5 
  
Tijdens lestijden  
nooit 16 
1 uur of minder 29 
2 of 3 uur 24 
4-8 uur 20 
9 of meer uur 10 




Bijlage 3 - Competentie op ict-gebied 
 
 
Tabel B3.1 – De mate waarin leraren zichzelf op de hoogte achten van computertoe-






heel goed 3 
Totaal (n = 100%) 8.774 
 
 
Tabel B3.2 – De mate waarin leraren zich zelf vaardig achten in het gebruik van de 
computer als didactisch hulpmiddel, in procenten 
 basisonderwijs 
helemaal niet 2 
basaal 55 
gevorderd 40 
zeer gevorderd 4 
Totaal (n = 100%) 8.774 
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Bijlage 4 - Opvattingen over leerlingen en leren 
 
 



















• meer dingen tegelijkertijd kunnen doen 5 12 22 41 20 
• leerstof krijgen met veel beeldmateriaal 1 2 9 50 38 
• multimedia (audio, video, graphics) kunnen 
gebruiken 2 5 14 45 33 
• met elkaar samenwerken 1 0 1 18 79 
• steeds internet bij de hand hebben 8 13 27 36 15 
• spelend leren met games en adventures 9 23 36 28 5 
• veel informatiebronnen kunnen gebruiken 3 3 8 32 55 
• kunnen experimenteren 2 3 12 47 37 
• eigen onderwerpen kiezen om te leren 2 8 25 45 20 
Totaal (n = 100%) 8.774 
 
 
Tabel B4.2 – De mate waarin leerlingen volgens leraren in staat zijn tot zelfgestuurd 
leren, naar onderwijstype, in procenten 
 basisonderwijs 
 slecht matig redelijk goed heel goed 
• zelfstandig leertaken uit te voeren 1 6 38 48 7 
• hun eigen leeractiviteiten te plannen 6 24 48 19 2 
• met elkaar samen te werken 0 4 32 54 9 
• complexe problemen op te lossen 7 27 52 13 1 
• zelf verbanden te ontdekken 3 22 56 17 1 
• zelfontdekkend te leren 1 15 49 30 4 




Bijlage 5 - Didactisch handelen zonder ict  
 
 
Tabel B5.1 – Frequentie didactisch handelen zonder ict volgens leraren gerangschikt 











Kennisoverdracht zonder ict      
• Ik stel tijdens de les vragen over de opgegeven leer-
stof 9 1 2 15 73 
• Ik vat de leerstof samen tijdens de les 6 2 3 22 68 
• Bij nieuwe leerstof leg ik vooraf de hoofdlijnen en de 
lastige punten uit 8 2 4 23 63 
• Ik ga na of de leerlingen de behandelde stof beheersen 1 3 10 33 52 
• In mijn onderwijs halen leerlingen de kennis uit hun 
leerboeken 22 3 3 15 57 
• Ik laat leerlingen oefeningen doen om de stof te 
verwerken 3 1 3 19 75 
      
Kennisconstructie zonder ict      
• Ik laat leerlingen voorbeelden en materiaal uit het 
dagelijks leven zoeken 4 13 20 42 21 
• Ik stimuleer dat de leerling zichzelf doelen stelt 12 11 13 35 30 
• Ik laat leerlingen elkaar feedback geven over hun 
werk 11 13 17 40 20 
• Bij het beoordelen van het werk laat ik heb proces en 
de aanpak van de leerling meewegen 8 9 10 26 47 
• Ik laat leerlingen zelf onderzoekjes of projecten doen 8 33 29 23 6 
• In mijn onderwijs voeren leerlingen de opdrachten uit 
die aansluiten bij hun belangstelling 1 12 17 39 30 
• Leerlingen krijgen vrijheid om zelf hun leerinhouden 
te kiezen 19 35 15 21 11 
      
Items die vervallen bij factoranalyse      
• Ik laat leerlingen van verschillend niveau elkaar 
helpen 1 2 3 26 68 
• Ik laat leerlingen verslagen maken 41 26 17 14 1 
• Ik maak schema’s en overzichten voor de leerlingen 21 17 16 34 12 
• In mijn onderwijs wordt de leerstof door mij in kleine 
stappen  
• aangeboden 1 0 2 18 78 
• Ik stimuleer dat leerlingen over de lesstof praten 4 3 5 29 59 
Totaal (n = 100%) 8.710 – 8.774 
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Tabel B5.2 – Verwachting van verandering in de komende drie jaren van didactisch 
handelen zonder ict naar huidige frequentie didactisch handelen, in procenten  
 
nooit enkele keren 
per jaar 
maandelijks wekelijks dagelijks 
 = > < = > < = > < = > < = 
Kennisoverdracht zonder ict              
• Ik stel tijdens de les vragen over de 
opgegeven leerstof 
95 5 3 72 25 4 68 27 2 72 26 2 98 
• Ik vat de leerstof samen tijdens de les 90 10 3 55 41 2 42 56 1 59 40 1 99 
• Bij nieuwe leerstof leg ik vooraf de 
hoofdlijnen en de lastige punten uit 
94 6 1 66 34 3 54 43 2 77 21 2 98 
• Ik ga na of de leerlingen de behandelde 
stof beheersen 
87 13 2 76 22 0 76 24 1 78 21 1 99 
• In mijn onderwijs halen leerlingen de 
kennis uit hun leerboeken 
98 2 2 86 12 11 77 12 24 70 7 29 71 
• Ik laat leerlingen oefeningen doen om de 
stof te verwerken 
91 8 1 55 44 0 66 34 0 77 23 1 99 
              
Kennisconstructie zonder ict              
• Ik laat leerlingen voorbeelden en materi-
aal uit het dagelijks leven zoeken 
74 26 0 29 71 0 28 72 0 53 47 0 100 
• Ik stimuleer dat de leerling zichzelf 
doelen stelt 
56 44 0 23 76 0 18 82 0 39 61 0 100 
• Ik laat leerlingen elkaar feedback geven 
over hun werk 
59 41 0 30 70 0 23 77 0 50 50 0 100 
• Bij het beoordelen van het werk laat ik 
heb proces en de aanpak van de leerling 
meewegen 
82 18 0 54 46 0 56 44 0 71 29 0 100 
• Ik laat leerlingen zelf onderzoekjes of 
projecten doen 
66 34 0 32 68 0 36 63 0 59 41 0 100 
• In mijn onderwijs voeren leerlingen de 
opdrachten uit die aansluiten bij hun 
belangstelling 
60 40 0 27 73 0 28 72 0 50 50 0 100 
• Leerlingen krijgen vrijheid om zelf hun 
leerinhouden te kiezen 
64 36 0 44 56 0 43 57 0 66 34 0 100 
     
Items die vervallen bij factoranalyse     
• Ik laat leerlingen van verschillend 
niveau elkaar helpen 
61 39 1 33 66 0 30 70 0 47 53 0 100 
• Ik laat leerlingen verslagen maken 89 11 0 53 47 0 55 45 0 73 26 0 100 
• Ik maak schema’s en overzichten voor 
de leerlingen 
84 16 1 64 35 2 67 31 2 83 15 2 98 
• In mijn onderwijs wordt de leerstof door 
mij in kleine stappen aangeboden 
89 11 0 89 11 6 69 25 3 80 17 2 98 
• Ik stimuleer dat leerlingen over de 
lesstof praten 




Bijlage 6 - Didactisch handelen met ict  
 
 
Tabel B6.1 – Frequentie didactisch handelen met ict volgens leraren gerangschikt 









Kennisoverdracht met ict      
• Ik gebruik materiaal van internet (afbeeldingen, 
filmpjes) om mijn uitleg te verlevendigen 21 29 22 22 6 
• Ik laat leerlingen met de computer toetsen of ze 
de stof beheersen 39 22 18 16 4 
• Ik laat leerlingen leerstof oefenen met de compu-
ter 4 4 7 40 44 
• Ik laat leerlingen vakspecifieke programma’s 
gebruiken 10 6 8 36 39 
• Ik gebruik de computer bij klassikale uitleg 58 20 7 6 9 
      
Kennisconstructie met ict      
• Ik laat de leerlingen zelf actuele bronnen zoeken 
via het internet 41 16 14 24 4 
• In mijn onderwijs maken leerlingen samen 
opdrachten met internet of e-mail 51 19 12 16 2 
• Ik geef opdrachten, waarna leerlingen via internet 
het antwoord zoeken 51 22 15 11 1 
• Als een leerling een werkstuk maakt, stimuleer ik 
dat hij/zij internet raadpleegt 43 19 11 19 8 
• Ik laat leerlingen ict gebruiken om samen te 
werken 33 20 16 25 7 
• Ik laat leerlingen selectief omgaan met internet-
bronnen 47 19 12 15 7 
      
Items die vervallen bij factoranalyse      
• Ik laat leerlingen games doen gerelateerd aan 
leerdoelen 30 17 13 27 13 
• Ik laat leerlingen opgaven en spelletjes doen op 
een educatieve website 20 24 20 26 10 
Totaal (n = 100%) 8.704 – 8.774 
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Tabel B6.2 – Verwachting van verandering in de komende drie jaren van didactisch 
handelen met ict naar huidige frequentie didactisch handelen volgens leraren, in 
procenten 
 
nooit enkele keren 
per jaar 
maandelijks wekelijks dagelijks 
 = > < = > < = > < = > < = 
Kennisoverdracht met ict              
• Ik gebruik materiaal van internet (afbeel-
dingen, filmpjes) om mijn uitleg te verle-
vendigen 
36 64 0 20 80 0 26 74 0 44 56 0 100 
• Ik laat leerlingen met de computer toetsen 
of ze de stof beheersen 
54 46 1 40 60 0 47 52 0 60 40 0 100 
• Ik laat leerlingen leerstof oefenen met de 
computer 
66 34 0 34 66 0 38 62 0 52 48 0 100 
• Ik laat leerlingen vakspecifieke program-
ma’s gebruiken 
69 31 0 30 69 0 41 58 0 58 42 0 100 
• Ik gebruik de computer bij klassikale 
uitleg 
51 49 0 24 76 0 21 79 0 43 57 0 100 
     
Kennisconstructie met ict     
• Ik laat de leerlingen zelf actuele bronnen 
zoeken via het internet 
78 22 0 25 75 0 21 78 0 49 51 0 100 
• In mijn onderwijs maken leerlingen samen 
opdrachten met internet of e-mail 
72 28 0 23 77 0 30 70 0 57 43 0 100 
• Ik geef opdrachten, waarna leerlingen via 
internet het antwoord zoeken 
73 27 0 23 77 0 29 71 0 56 43 0 100 
• Als een leerling een werkstuk maakt, 
stimuleer ik dat hij/zij internet raadpleegt 
88 12 0 44 56 0 45 55 0 64 36 0 100 
• Ik laat leerlingen ict gebruiken om samen 
te werken 
55 45 0 29 71 0 36 64 0 58 42 0 100 
• Ik laat leerlingen selectief omgaan met 
internetbronnen 
76 24 0 31 69 0 37 63 0 59 41 0 100 
     
Items die vervallen bij factoranalyse     
• Ik laat leerlingen games doen gerelateerd 
aan leerdoelen 
72 28 0 56 44 0 59 40 0 70 29 0 100 
• Ik laat leerlingen opgaven en spelletjes 
doen op een educatieve website 




Tabel B6.3 – Schalen didactisch handelen met en zonder ict, basisonderwijs, gemid-
delden en standaardafwijking – lerarenniveau 
  <=25% >=75% gemiddelde mediaan aantal leraren 
standaard- 
afwijking 
nu:       
kennisoverdracht zonder ict 4,00 4,83 4,32 4,50 8.762 0,76 
kennisconstructie zonder ict 3,00 4,00 3,43 3,43 8.751 0,73 
kennisoverdracht met ict 2,40 3,40 2,96 3,00 8.768 0,78 
kennisconstructie met ict 1,17 3,17 2,20 2,00 8.751 1,07 
       
ambitie:       
kennisoverdracht zonder ict 4,17 4,83 4,35 4,58 8.674 0,72 
kennisconstructie zonder ict 3,64 4,50 3,99 4,14 8.662 0,69 
kennisoverdracht met ict 3,10 4,20 3,57 3,70 8.733 0,83 
kennisconstructie met ict 1,50 3,92 2,80 2,92 8.575 1,28 
 
 
Tabel B6.4 – Schalen didactisch handelen met en zonder ict, basisonderwijs, gemid-
delden en standaardafwijking – schoolniveau 
  




nu:       
kennisoverdracht zonder ict 4,17 4,51 4,33 4,36 898 0,29 
kennisconstructie zonder ict 3,21 3,67 3,44 3,43 898 0,35 
kennisoverdracht met ict 2,72 3,20 2,99 2,97 898 0,40 
kennisconstructie met ict 1,94 2,51 2,27 2,21 898 1,94 
       
ambitie:       
kennisoverdracht zonder ict 4,21 4,54 4,36 4,40 898 0,27 
kennisconstructie zonder ict 3,80 4,21 4,00 4,01 897 0,32 
kennisoverdracht met ict 3,35 3,82 3,60 3,58 898 0,38 
kennisconstructie met ict 2,55 3,17 2,87 2,82 897 0,53 
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Bijlage 7 - Veranderen didactisch handelen en hulp van ict  
 
 
Tabel B7.2 – Verwachting dat ict de komende drie kaar kan helpen met kennisover-
dracht en kennisconstructie 
 niet of 
nauwe-
lijks 
een beetje redelijk veel weet niet / 
niet van 
toepassing 
• Verwachting dat ict de komende drie jaar kan 
helpen bij het gericht overdragen van kennis aan 
leerlingen 
1 17 37 43 1 
• Verwachting dat ict de komende drie jaar kan 
helpen om leerlingen zelf dingen te laten uitzoe-
ken en bedenken en om hen zelf kennis te laten 
opbouwen in een levensechte leeromgeving 
5 24 38 31 3 
 
 
Tabel B7.3 – De mate waarin op school volgens leraren de invoering van ict wordt 
gestimuleerd en er ruimte is om te experimenteren, in procenten 
 nooit soms regel-
matig 
vaak zeer vaak 
• Stimuleren en enthousiasmeren van teamleden 
om ict didactisch te gebruiken 
3 33 43 18 3 
• Ruimte bieden om met ict in het onderwijs te 
experimenteren 
6 36 37 18 3 
• Ervaringen uitwisselen over inzet van ict in 
onderwijs 
8 47 33 10 1 
• In het team of de vaksectie afstemmen wat elke 
leraar doet op gebied van ict en onderwijs 
18 51 25 6 1 
• Teamprofessionalisering op gebied van onder-
wijskundig gebruik van ict 
13 51 28 8 1 
 
 
Tabel B7.4 – Lerarenschalen stimuleren en experimenteren met invoering van ict op 
school, gemiddelde en standaardafwijking 
 basisonderwijs 
 gemiddeld aantal standaardafwijking 
stimuleren en experimenteren 2,52 8.774 0,68 
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Bijlage 8 - Behoeften aan ondersteuning 
 
 












Visie ontwikkeling      
• Handreikingen voor gebruik computerprogramma’s in de les 5 22 31 30 13 
• Goede voorbeelden van ict en didactiek 3 19 38 31 9 
• Cursussen gericht op lesgeven met ict-toepassingen (didacti-
sche toepassingen) 
9 29 30 23 9 
• Werkafspraken met collega’s over de inzet van ict in de 
lessen 
9 39 33 16 3 
• Visie op ict en onderwijs vastleggen in beleidsplan 13 39 29 15 4 
• Een schoolmanagement dat samen met het team een breed 
gedragen visie ontwikkelt voor het gebruik van ict op onze 
school 
9 34 31 20 6 
• Een door leraren en directie gezamenlijk ontwikkelde visie 
op ict in het onderwijs 
8 33 32 20 6 
• De vertaling van onze kijk op onderwijs en leren in ict-
toepassingen 
12 36 32 16 4 
      
Deskundigheid      
• Ondersteuning bij gebruik van een elektronische leeromge-
ving voor het onderwijs 
5 25 33 27 9 
• Deskundige ondersteuning bij gebruik van ict in de lessen 9 30 30 23 8 
      
Software      
• Toetsen om voortgang van leerlingen met de computer te 
volgen (diagnostische toetsen) 
10 25 32 26 8 
• Nieuwe ict-toepassingen voor onderwijs (zoals wiki, games, 
digitale leerobjecten, webquest) 
9 27 30 26 9 
• Bruikbaar digitaal lesmateriaal (content) 4 18 32 29 17 
• Computerprogramma’s waarmee leerlingen zelfstandig 
kunnen werken 
3 15 28 34 21 
• Digitale leerlingportfolio’s 19 31 25 18 7 
      
Infrastructuur      
• Snelle en veilige verbinding vanuit huis met computervoor-
zieningen op school 
11 16 20 28 25 
• Grotere betrouwbaarheid van de aansluiting met internet 22 28 22 18 10 
• Extra computers of andere computervoorzieningen 10 19 22 25 24 
• Een digitaal schoolbord 13 17 19 23 29 
• Betere afstemming tussen ict-voorzieningen voor schoolad-
ministratie en de programmatuur voor onderwijsdoeleinden 
waar leraren en leerlingen gebruik van maken 
10 28 30 22 10 
• Directe deskundige hulp als computers of netwerk haperen 4 15 22 27 32 
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Bijlage 9 – Ict-ontwikkelingsprofiel en verschillen tussen scholen 
 
 
Tabel B9.1 – Typering eigen computergebruik bij het lesgeven door leraren, aantal-
len en procenten 
 basisonderwijs 
gedifferentieerd en ongecoördineerd 6 
gecoördineerde voorzieningen 56 
gecoördineerde visie 30 
geïntegreerde leeromgeving 8 
Totaal (n= 100%) 8.774 
 
 
Bovenstaande indeling vormt de basis voor de typologie. 
 
Tabel B9.2 – Stimuleren en experimenten, opvatting van leerlingen, dynamische 
















stimuleren en experimenteren 2,15 << 2,40 << 2,70 << 3,04 2,15 
dynamische leeromgeving 3,81  3,88 << 3,95  3,94 3,81 
de mate waarin leerlingen in staat
zijn tot zelfgestuurd leren 2,96  3,02 << 3,10 << 3,20 2,96 
         
nu: kennisoverdracht zonder ict 4,10 << 4,33  4,35  4,26 4,10 
nu: kennisconstructie zonder ict 3,37  3,38 << 3,49 << 3,60 3,37 
nu: kennisoverdracht met ict 2,60 << 2,92 << 3,08  3,13 2,60 
nu: kennisconstructie met ict 2,06  2,17 << 2,29  2,23 2,06 
         
ambitie:kennisoverdracht zonder 
ict 4,17 << 4,37  4,37  4,29 4,17 
ambitie: kennisconstructie zonder 
ict 3,86 << 3,96 << 4,04  4,05 3,86 
ambitie: kennisoverdracht met ict 3,22 << 3,55 << 3,66  3,60 3,22 
ambitie: kennisconstructie met ict 2,59 << 2,80 < 2,88  2,69 2,59 
Totaal (n = 100%) 522 4.909  2.661 682 8.7744 
 
‘<’ p < .05 en “<<” p < .01 tweezijdig getoetst  
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Tabel B9.3 – Vergelijking van type scholen op de diverse relevante dichotomieën, 



















• Meer dan 4 uur per week met  
ict aan de slag voor het werk 59 61 65 64 63 
• Meer dan 1 uur per week  
ict gebruik tijdens lesuren 75 84 86 83 84 
• Goed tot heel goed op de 
hoogte van computertoepas-
singen die u bij uw onderwijs 
kunt gebruiken 23 25 30 33 27 
• Gevorderd tot zeer gevorderd 
in gebruik computer als didac-
tisch hulpmiddel 36 41 48 53 44 




Tabel B9.4 – Behoefte aan extra ondersteuning (tamelijk groot + zeer groot) volgens 
leraren naar ict-profiel basisonderwijstype, in procenten 
 gedifferen-














Infrastructuur      
• Werkafspraken met collega’s over 
de inzet van ict in de lessen 19 20 20 13 19 
• Visie op ict en onderwijs vastleg-
gen in beleidsplan 20 19 19 17 19 
• Een schoolmanagement dat samen 
met het team een breed gedragen 
visie ontwikkelt voor het gebruik 
van ict op onze school 29 27 25 21 26 
• Een door leraren en directie 
gezamenlijk ontwikkelde visie op 
ict in het onderwijs 29 28 26 21 27 
• De vertaling van onze kijk op 
onderwijs en leren in ict-
toepassingen 21 21 20 17 20 
      
Deskundigheid      
• Ondersteuning bij gebruik van een 
elektronische leeromgeving voor 
het onderwijs 41 36 37 32 36 
• Handreikingen voor gebruik 
computerprogramma’s in de les 46 45 40 33 43 
• Goede voorbeelden van ict en 
didactiek 46 42 38 33 41 
• Cursussen gericht op lesgeven met 
ict-toepassingen (didactische toe-
passingen) 34 33 31 26 31 
• Deskundige ondersteuning bij 
gebruik van ict in de lessen 33 32 30 22 31 
      
Software      
• Toetsen om voortgang van leerlin-
gen met de computer te volgen 
(diagnostische toetsen) 34 34 34 32 34 
• Nieuwe ict-toepassingen voor 
onderwijs (zoals wiki, games, digi-
tale leerobjecten, webquest) 38 35 35 34 35 
• Bruikbaar digitaal lesmateriaal 
(content) 47 48 45 38 46 
• Computerprogramma’s waarmee 
leerlingen zelfstandig kunnen wer-
ken 57 57 54 44 55 
• Digitale leerlingportfolio’s 26 24 26 25 25 
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Tabel B9.4 – Behoefte aan extra ondersteuning (tamelijk groot + zeer groot) volgens 
leraren naar ict-profiel basisonderwijstype, in procenten 
 gedifferen-














Infrastructuur      
• Snelle en veilige verbinding vanuit 
huis met computervoorzieningen 
op school 56 52 53 52 53 
• Grotere betrouwbaarheid van de 
aansluiting met internet 32 27 29 28 28 
• Extra computers of andere compu-
tervoorzieningen 51 50 48 45 49 
• Een digitaal schoolbord 52 52 52 52 52 
• Betere afstemming tussen ict-
voorzieningen voor schooladmini-
stratie en de programmatuur voor 
onderwijsdoeleinden waar leraren 
en leerlingen gebruik van maken 33 32 33 26 32 
• Directe deskundige hulp als 
computers of netwerk haperen 62 60 59 54 60 
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Didactiek in balans 
Hoe staat het met het gebruik van de computer en internet in het onderwijs? 
Bijna 9.000 leraren van 900 scholen uit het primair onderwijs hebben een digitale 
vragenlijst ingevuld. Daarmee boden ze een inkijkje in hoe zij in hun onderwijs 
didactisch omgaan met de computer en internet.
Op de meeste scholen bepalen leraren zelf hoe ze de computer inzetten voor 
hun onderwijs. Over het algemeen maken leraren frequent gebruik van ict in hun 
onderwijs. Veel leraren geven aan dat ze de computer in de toekomst nog meer 
willen inzetten in hun onderwijs. Het merendeel van de leraren gebruikt ict bij het 
overdragen van kennis aan leerlingen. Naast de kennisoverdracht laten leraren de 
leerlingen ook zelf aan de slag gaan om kennis actief op te bouwen. Bij deze ken-
nisconstructie laat de leraar ze – vooral in de hogere leerjaren – internet benut-
ten. Leraren gebruiken minder ict bij kennisconstructie dan bij kennisoverdracht. 
De mate waarin een leraar ict inzet bij kennisoverdracht hangt samen met de 
inschatting van de eigen vaardigheid in didactisch ict-gebruik. Als scholen sti-
muleren dat de teamleden ict in hun lessen toepassen, heeft dat een positieve 
uitwerking.
De mate waarin een leraar ict inzet bij kennisconstructie blijkt vooral afhankelijk 
te zijn van hun opvattingen over hoe leerlingen leren. 
Het schooljaar 2007-2008 is het derde jaar geweest van het onderzoeksproject 
‘Didactiek in balans’. De deelnemende scholen zijn afkomstig uit samenwerkings-
verbanden. De scholen hebben na afl oop hun schoolgegevens teruggekoppeld 
gekregen, waarbij ze hun positie kunnen vergelijken met andere scholen uit het 
samenwerkingsverband en met de landelijke situatie. Deze terugkoppeling biedt 
mogelijkheden voor schoolverbetering.
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